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Kurzzusammenfassung

Lehrerinnen und Lehrer leiden aufgrund komplexer Tatigkeitsanforderungen iiberdurch-
schnittlich hdufig unter psychischen Belastungen (z.B. Késer & Wasch, 2011) und zei-
gen ein verringertes Wohlbefinden (Dagli & Baysal, 2017; Kidger et al., 2016). Zudem
wechselt ein erheblicher Anteil der Lehrkrifte bereits kurz nach dem Berufseinstieg die
Profession (Gallant & Riley, 2017; Smith & Ingersoll, 2004). Diese Zustinde implizie-
ren einen hohen systemischen Handlungsbedarf, der schon zu Beginn der Karriere vor-
handen ist und dem die Forschung und Ausbildung bisher nicht ausreichend gerecht
werden konnten. Gegenstand der Studie war es daher, ein Programm fiir Lehramtsstudie-
rende zu entwickeln und zu evaluieren, das ihre Resilienz, also ihre psychische und sozi-
ale Widerstandskraft, fordert. Es orientiert sich an der Struktur des online-basierten
BRIiTE-Frameworks (Building Resilience in Teacher Education; Mansfield, Beltman,
Broadley, & Weatherby-Fell, 2016) und enthélt fiinf Module. Diese wurden im Rahmen
von drei Blockseminaren im face-to-face-Setting und in neu ausgestalteter Form umge-
setzt. Die Teilnehmenden bildeten die Experimentalgruppe (n = 59) und Seminare ohne
Resilienzbezug die Kontrollgruppe (rn = 35). In einem ldngsschnittlichen Design wurden
Masterstudierende des Grundschullehramts in der Zeit vor und direkt nach einem fiinf-
monatigen Praxisblock untersucht. Nach dem Praxisblock — etwa ein halbes Jahr nach
Abschluss des Resilienzforderungsprogramms — waren in der Experimentalgruppe die
Burnout-Werte stéarker als in der Kontrollgruppe gesunken. Dieser Unterschied zwischen
den zwei Gruppen wurde nicht durch Affekt und Resilienz vor dem Praxisblock medi-
iert. Es ergaben sich in der Experimentalgruppe des Weiteren sowohl ein héherer positi-
ver Affekt im Sinne eines hoheren Wohlbefindens als auch eine stirkere Lehrer*innen-
Selbstwirksamkeitserwartung. Die Wirksamkeit der Ma3inahme konnte folglich bestatigt
werden. Die Durchfiihrung solcher Seminare stellt demnach eine Moglichkeit zur An-
passung des Lehramtsstudiums an Universitdten mit Praxissemester dar, um adaptive
Entwicklungsprozesse zu begiinstigen. Limitierend sind ein moglicher Versuchslei-
ter*innen-Effekt und die fiir spezifische Analysen geringe statistische Power zu nennen.
Zukiinftige Forschung kdnnte Wirkungswege und die Nachhaltigkeit der Effekte unter-
suchen sowie ob das Programm bei bereits praktizierenden Lehrkréften wirksam ist und
welche Folgen dies fiir deren Schiiler*innen hat.



Abstract

Teachers are more likely to suffer from psychological strain due to complex job re-
quirements (e.g. Kédser & Wasch, 2011), display smaller values of wellbeing (Dagh &
Baysal, 2017; Kidger et al., 2016) and often change their profession early after entering
working life (Gallant & Riley, 2017; Smith & Ingersoll, 2004). The implications of these
findings have not been met sufficiently by research or teacher education until now.
Therefore, the goal of this study was to develop and evaluate a program for pre-service
teachers to foster their resilience by increasing their psychological and social resistance
to disturbances. It is based on the structure of the online-based BRiTE-Framework
(Building Resilience in Teacher Education; Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016)
and contains five modules. They were translated into practice by three block seminars
with face-to-face-setting and in a completely new manner. Participants constituted the
experimental group (n = 59) and additional seminars without any link to resilience con-
stituted the control group (n = 35). A longitudinal design was chosen. Participants of all
seminars were pursuing a master’s degree of teaching in elementary schools and were
about to complete a five month internship. They filled out surveys during the period
before and directly after this internship. After the internship, that is nearly half a year
after the end of the resilience program, burnout scores went more down in the experi-
mental group than in the control group. This effect was not mediated by affect or resili-
ence before the internship. Additionally, scores of positive affect, that is an indicator for
wellbeing, and scores of teaching-related self-efficacy increased more in the experi-
mental group. Consequently, the prevention program has been evaluated positively.
Thus, in universities with extended practical phases adaptive processes of development
could be enhanced by such seminars. Results are potentially limited by an experimenter
effect and low statistical power. Future research could focus on the cause of these effects
and whether the program has effects on later professional phases. Moreover, it can also
be tested if it is effective for teachers who are already on the job and how students are
influenced by their teacher’s degree of resilience.
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1 Einleitung

Bereits seit geraumer Zeit ist bekannt, dass sich der Ubergang vom universitiren Studi-
um in die Berufspraxis fiir Lehrkréfte als besonders schwierig gestalten kann und Leh-
rende unter hohen beruflichen Belastungen stehen (de Heus & Diekstra, 1999; Smith &
Ingersoll, 2004). Aus diesem Grund werden sie oftmals allgemein als Risikogruppe
bezeichnet (z.B. Borges, Santos, Saraiva, & Pocinho, 2018). Das Ausmal} der Heraus-
forderungen fiir Lehrkréfte manifestiert sich beispielsweise in einem hohen Aufkommen
von Burnout. In Europa liegen die Prdvalenzraten fiir Burnout unter Lehrkréften bei
circa 25 bis 35% (Quattrin et al., 2010) und somit weit hoher als in anderen Berufsgrup-
pen (de Heus & Diekstra, 1999). Im asiatischen Raum erreichen sie sogar Werte bis zu
70% (zusammenfassend Al-Asadi, Khalaf, Al-Waaly, Abed, & Shami, 2018). Ebenso ist
das Risiko fiir einen frithen Professionswechsel bei dieser Personengruppe erhoht: In den
USA verlassen je nach Schulform bis zu 26% der Lehrpersonen nach dem ersten Lehr-
jahr endgiiltig den Beruf (Smith & Ingersoll, 2004) und in Australien werden die ent-
sprechenden Schwundquoten auf circa 50% geschitzt (Gallant & Riley, 2017). Im
deutschsprachigen Raum mangelt es bislang an empirischen Untersuchungen. Zudem
erfolgt die Forschung zumeist unsystematisch, wie ein systematischer Uberblick iiber
das Forschungsfeld der beruflichen Mobilitdit von Lehrpersonen ergab (Sandmeier,
Gubler, & Herzog, 2018). Die vorhandenen Befunde zu Burnout und hohen Schwund-
quoten werden durch Studien ergénzt, die herausgestellt haben, dass bei Lehrpersonen
ein verringertes Wohlbefinden vorhanden ist (Dagli & Baysal, 2017; Kidger et al.,
2016).

Die beschriebene Situation verdeutlicht, dass besonders Lehrkrifte einer hohen Resili-
enz, also psychischen und sozialen Widerstandskraft, bediirfen, um sich trotz der widri-
gen Umstdnde adaptiv zu entwickeln (Bobek, 2002). Deshalb ist es wichtig, dass Leh-
rende frithzeitig Wege zur Resilienz erproben. Bisher existieren besonders Abhandlun-
gen iiber die Resilienz bereits praktizierender Lehrkrifte (z.B. Gu, 2014) und auch Trai-
ningsmodelle zur psychischen Gesundheit im Lehrbereich konzentrieren sich meist auf
diese Zielgruppe (z.B. Schaarschmidt & Kieschke, 2007b). Dies erschwert aufgrund des
fortgeschrittenen Zeitpunkts in der Regel das Erzielen positiver Effekte (Van der Put,
Van der Laan, Stams, Dekovi¢, & Hoeve, 2011). Bei den wenigen flir Lehramtsstudie-
rende konzipierten MaBnahmen mangelt es dariiber hinaus hdufig an systematischen
Wirksamkeitsiiberpriifungen inklusive inferenzstatistischer Analysen (z.B. Mansfield,
Beltman, Broadley, et al., 2016).

Die aktuelle Forschungslage legt nahe, ein Programm zur Resilienzférderung bei Leh-
renden zu konzipieren, um den beschriebenen Schwierigkeiten zu begegnen. Dabei ist
es, wie oben angedeutet, sinnvoll, moglichst frith anzusetzen und bereits das Lehramts-
studium anzupassen, um die Wahrscheinlichkeit fiir eine hohe Wirksamkeit zu erhéhen
und im Idealfall vorbeugend beziehungsweise praventiv wirken zu konnen. Die Argu-
mentation dafiir, die universitire Ausbildung der zukiinftigen Lehrkrifte anzupassen,
wird zusétzlich dadurch gestiitzt, dass dies die Qualitit der Schulbildung fiir die folgen-
den Generationen sichern kann:
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Als hochentwickelte Industrienation, deren wichtigste Ressource Bildung ist und die einen
wachsenden Bedarf an hochqualifizierten Fachkriften hat, muss Deutschland ein besonderes
Augenmerk auf die Qualitit der Schulbildung legen. Die Grundlagen dafiir werden im Hoch-
schulsystem gelegt: Bei der Ausbildung der Lehrer. (Die Bildungsinitiative des
Stifterverbandes, 2014, S. 20)

Bei der Konzeption eines entsprechenden Programms stellt sich zunédchst die Frage,
welche Variablen in Zusammenhang mit der Resilienz von Lehramtsstudierenden stehen.
Im Fokus dieser Arbeit liegt das Interesse, auf Basis dieser Variablen in einem ersten
Schritt ein Resilienzférderungsprogramm zu entwickeln und durchzufithren. In einem
zweiten Schritt ist systematisch zu iiberpriifen, inwiefern die Resilienz auf diese Weise
bereits im Studium gefordert werden kann.

Im Rahmen dieses Promotionsvorhabens wird eine Lehrveranstaltung fiir Lehramtsstu-
dierende entwickelt, die zum Ziel hat, resilienzforderliche Prozesse in Gang zu setzen.
Zeitlich ist diese vor dem sogenannten Praxissemester, in dem die Studierenden ein
finfmonatiges Schulpraktikum absolvieren, verortet. Somit kdnnen neu gewonnene
Erkenntnisse, Fahigkeiten und Ressourcen unmittelbar in einem berufsalltagéhnlichen
Kontext erprobt werden, ohne dass sich mogliche maladaptive Routinen bereits etabliert
haben. Im Anschluss an das Praxissemester wird die Lehrveranstaltung auf ihre Wirk-
samkeit tiberpriift. Der Ertrag der Arbeit liegt in einem wissenschaftlich fundierten und
evaluierten Konzept fiir eine resilienzforderliche Lehrveranstaltung. Auf diese Weise
wird ein Beitrag zur Qualitidtssicherung in der Ausbildung von Lehrpersonen sowie fiir
die Professionalisierungsdebatte mit Schwerpunkt auf dem berufsbiographischen Be-
stimmungsansatz (Terhart, 2011) geleistet.

Im Folgenden wird beschrieben, in welchen Schritten sich die Entwicklung und Evalua-
tion des Programms ,Resilienzforderung fiir Lehramtsstudierende* (Refuel!) in dieser
Promotionsarbeit vollziehen. In Kapitel 2 zum theoretischen Hintergrund wird zunichst
der aktuelle Forschungsstand des Risikostatus im Lehrberuf dargelegt. Die Argumentati-
on basiert dabei einerseits auf den hohen Préivalenzraten von Burnout und ihren Auswir-
kungen im schulischen Kontext und andererseits auf dem wissenschaftlich nachgewiese-
nen verringerten Wohlbefinden bei Lehrkréften und den problematisch hohen Schwund-
quoten im Lehrberuf. Auf Grundlage dessen wird die Notwendigkeit der Resilienz von
Lehrenden herausgearbeitet. Es folgt eine Begriffsklarung in Bezug auf Resilienz im
Allgemeinen und im Spezifischen bei Lehrkriften, die eine Darstellung der vier Wellen
der Resilienzforschung einschlieit. AnschlieBend wird der aktuelle Forschungsstand zu
Resilienzforderungsmafinahmen bei (angehenden) Lehrenden analysiert. Es wird dabei
das Forschungsdesiderat herausgearbeitet, eine Mallnahme fiir Lehramtsstudierende im
face-to-face-Setting zu entwickeln, die systematisch auf ihre Wirksamkeit iiberpriift
wird. Basierend auf Forschung, die sich mit Schutzfaktoren im Lehrkontext auseinan-
dergesetzt hat, sowie auf ersten existierenden Resilienzforderungskonzepten fiir Lehr-
personen wird Refuel neu konzipiert. Es beruht auf der Struktur der fiinf Module des
online-basierten australischen BRiTE-Frameworks (Building Resilience in Teacher
Education; Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016) und entspricht eigens festgeleg-

1 Alle Abkiirzungen sind in Anhang O zu finden.
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ten Giitekriterien, die sicherstellen, dass es sowohl praktisch handhabbar als auch theore-
tisch und empirisch fundiert ist. Der Theorieteil schliet mit der Ableitung einer Evalua-
tionsstrategie anhand der vier Evaluationslevels nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006)
und der darauf basierenden Hypothesen ab.

In Kapitel 3 wird das methodische Vorgehen dargestellt. Die Stichprobe bestand aus 94
Lehramtsstudierenden im Master fiir das Grundschullehramt, die zu Beginn der Studie
vor einer Praxisphase standen. Akquiriert wurden die Studierenden vorrangig iiber den
reguldren Lehrbetrieb, in den das Seminar Refuel. sowie Seminare ohne Resilienzbezug
eingebettet waren. Die Teilnehmenden wurden sowohl vor Beginn der Seminare als auch
danach und im Anschluss an das Praxissemester befragt. Als Erhebungsinstrument dien-
te ein Fragebogen, der Skalen zu den Bereichen Resilienz, Burnout-Symptomatik,
Wohlbefinden und Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung beinhaltete. Auf diese
Ausfithrungen folgend werden die Sinneinheiten, Inhalte und Arbeitsauftrage des konzi-
pierten Resilienzforderungsprogramms — aufgeteilt in die fiinf Module Building Resi-
lience, Relationships, Wellbeing, Taking Initiative und Emotions — detailliert im Ablauf
geschildert.

Kapitel 4 setzt sich mit den empirischen Evaluationsergebnissen des Programms ausei-
nander. Die Struktur orientiert sich an den vier Evaluationslevels nach Kirkpatrick und
Kirkpatrick (2006) und es wird insgesamt herausgearbeitet, dass auf allen Levels positi-
ve Resultate vorliegen. Diese werden ergénzt durch Erkenntnisse der explorativen Ana-
lysen, die weitere positive Auswirkungen des Programms RefueL circa ein halbes Jahr
nach Beendigung der MaBinahme belegen. Es ist somit zu schlieen, dass das Programm
wirksam ist. Das Kapitel schlieft mit einer Zusammenfassung der Analysen.

In einem letzten Schritt werden in Kapitel 5 die Ergebnisse der Promotionsarbeit disku-
tiert. Dabei werden sowohl die Resultate in Bezug auf die Effekte der MaBinahme als
auch solche in Bezug auf ihre Wirkungsweise interpretiert. Der Beitrag der Arbeit zur
Professionalisierungsdebatte wird im Anschluss vorrangig im berufsbiographischen
Bestimmungsansatz verortet. Darauffolgend werden theoretische und praktische Impli-
kationen der positiven Entwicklungen der Faktoren Burnout-Symptomatik, positiver
Affekt, lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung und Resilienz im Allgemeinen abge-
leitet. Die Arbeit schlieBt mit Limitationen und einem Ausblick auf zukiinftige For-
schung, der sich mit der Untersuchung der kritischen Elemente, der Wirkungswege, der
Auswirkungen auf Schiiler*innen und mit der Erprobung des Programms bei bereits
praktizierenden Lehrkriften auseinandersetzt.






2 Theorie

2.1 Stand der Forschung: Risikostatus im Lehrberuf

Die vorliegende Promotionsarbeit stellt Lehramtsstudierende als Zielgruppe fiir ein Resi-
lienzforderungsprogramm in den Mittelpunkt. Lehrende und besonders beginnende
Lehrkrafte werden sowohl international (z.B. Borges et al., 2018; Fitchett, McCarthy,
Lambert, & Boyle, 2018; Sousa & Barros, 2017) als auch im deutschsprachigen Raum
(Hasselhorn & Niibling, 2004) vermehrt als (Hoch-)Risikogruppe zum Beispiel fiir psy-
chische Erkrankungen bezeichnet. Als Konsequenz duflert sich beispielsweise Bobek
(2002) ganz allgemein folgendermaflen: ,, The prevailing conditions associated with
teaching make it necessary for all teachers to be resilient (Bobek, 2002, S. 202). Im
folgenden Abschnitt soll aufgezeigt werden, inwiefern von einem Risikostatus bei Lehr-
personen gesprochen werden kann, sodass die Malnahme RefueL tatsdchlich sinnvollen
praventiven Charakter hat. Dabei spielen einerseits die Gefahr eines Burnout-Syndroms
sowie dessen Auswirkungen auf Lehrkraft und Schiiler*innen eine wichtige Rolle; ande-
rerseits sind verringertes Wohlbefinden und hohe Schwundquoten im Lehrberuf zu be-
trachten.

2.1.1 Begriffsklirung

Als Begriindung fiir die Annahme, dass Lehrende einem hohen Risiko fiir psychische
Leiden ausgesetzt sind, kann besonders die seit ldngerer Zeit feststellbare iiberdurch-
schnittlich hdufige Entwicklung eines Burnout-Syndroms angefiihrt werden (z.B. de
Heus & Diekstra, 1999; Késer & Wasch, 2011). Bevor der Zusammenhang von Burnout
und Lehrberufen detailliert dargestellt werden kann, muss zunéichst eine Begriffsklarung
dieser berufsbezogenen Symptomatik erfolgen. Dies beinhaltet definitorische Aspekte,
Informationen zur Abgrenzung gegeniiber anderen Krankheitsdiagnosen sowie zu Erhe-
bungsinstrumenten.

2.1.1.1 Definition Burnout

Der Begriff des Burnouts wurde besonders von Maslach und Jackson (1981) geprégt. Er
wird folgendermallen definiert: ,,Burnout is a syndrome of emotional exhaustion, deper-
sonalization and reduced personal accomplishment that can occur among individuals
who do ,people work® of some kind*“ (Maslach & Jackson, 1986, S. 1). Es wird deutlich,
dass es besonders bei Personen auftritt, die vorrangig mit Menschen arbeiten, also einen
sozialen Beruf ausiiben. Das Erscheinungsbild setzt sich aus den drei Dimensionen 1)
emotionale Erschopfung, 2) Depersonalisierung und 3) verminderte personliche Leis-
tungsfihigkeit zusammen (Maslach & Jackson, 1981). Es wird betont, dass die Sympto-
me arbeitsbezogen sein miissen (Maslach, Schaufeli, & Leiter, 2001), um von Burnout
zu sprechen. Diese Triade bringt eine schwerwiegende und ernstzunehmende Sympto-
matik sowie ein tiberhdhtes Stressniveau mit sich.

Emotionale Erschopfung wird hiufig als Leitsymptom des Burnouts bezeichnet (z.B.
Klusmann, Kunter, Trautwein, & Baumert, 2006; Schwarzer & Hallum, 2008). Es han-
delt sich dabei um die von auBlen am stirksten sichtbare Komponente des Syndroms
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(Maslach et al., 2001). Sie ist zudem — moglicherweise aus diesem Grund — bislang am
sorgféltigsten von den drei Dimensionen erforscht worden (Maslach et al., 2001). Teil-
weise besteht sogar die Annahme, dass die anderen beiden Dimensionen dieser gegen-
liber vernachldssigbar seien, was jedoch wiederum stark von Maslach und Kolleg*innen
kritisiert wird (Maslach et al., 2001). Die emotionale Erschopfung stellt die individuelle
Belastungskomponente des Burnout-Syndroms dar (Maslach & Leiter, 2008). Zu ihr
zihlen beispielsweise das konkrete Gefiihl ausgebrannt zu sein, emotionale Uberforde-
rung, Dysphorie und Ermiidung (Maslach et al., 2001). Betroffene Personen haben den
Eindruck, sowohl emotional als auch physisch alle Ressourcen ,verbraucht® zu haben
(Maslach & Leiter, 2008).

Unter Depersonalisierung ist eine extreme Form der Distanzierung gegeniiber Kli-
ent*innen oder Rezipient*innen im Rahmen der Arbeitstitigkeit zu verstehen. Dabei
entstehen negative zynische Einstellungen und Gefithle (Maslach & Jackson, 1981).
Diese Symptomatik stellt die interpersonale Kontextkomponente dar (Maslach & Leiter,
2008). Die Personen, mit denen beruflich interagiert wird, werden in diesem Fall weni-
ger als Menschen und Individuen wahrgenommen, sondern eher als Objekte — daher
auch der Begriff Depersonalisierung. Die negativen Gefiihle und Einstellungen kénnen
bis hin zu der Einschitzung, diese Personen seien verantwortlich fiir das eigene Leiden,
fithren (Ryan (1971) zit. nach Maslach & Jackson, 1981).

Das dritte Element des Syndroms bildet die verminderte Leistungsfdhigkeit, auch be-
zeichnet als Ineffizienz (Maslach et al., 2001). Diese repréasentiert die Selbstevaluations-
komponente des Burnout-Syndroms (Maslach & Leiter, 2008). Sie geht mit der Abwer-
tung der eigenen Person sowie negativen Selbsteinschédtzungen, besonders in Bezug auf
die eigene Arbeit mit Klient*innen (Maslach, Jackson, & Schaufeli, 1997), einher. Die
Unzufriedenheit mit den eigenen Leistungen ist bedingt durch das Erleben eigenen Leis-
tungsmangels, Produktivititsmangels und personlicher Inkompetenz (Maslach &
Jackson, 1981; Maslach & Leiter, 2008). Dieses Element beinhaltet demnach, dass die
Person, die zuvor besonders leistungsfahig war, nun starke Einbuflen in der Leistungsfa-
higkeit zeigt oder dies zumindest deutlich so wahrnimmt.

Die beschriebene Triade, die das Burnout-Syndrom verkorpert, stellt das negative Ende
eines Kontinuums von Burnout zu Engagement dar (Maslach & Leiter, 2008) und bringt
in der Symptomatik ein erhebliches psychisches und physisches Leiden mit sich. Die
drei Dimensionen hiangen laut Autor*innen miteinander zusammen und lassen sich eben-
so jeweils auf einem Kontinuum abbilden: von Erschopfung zu Energie, Zynismus zu
Involviertheit sowie Ineffizienz zu Effizienz (Maslach & Leiter, 2008). ,,The signifi-
cance of this three-dimensional model is that it clearly places the individual strain expe-
rience within the social context of the workplace and involves the person’s conception of
both self and others.” (Maslach & Leiter, 2008, S. 498).

Mit der Entstehung von Burnout wird hiufig die sogenannte effort-reward-imbalance
assoziiert (Siegrist, 1996). Darunter ist das Erfahren eines Ungleichgewichts im Arbeits-
kontext zu verstehen, das ein hohes Engagement, sprich eine hohe Anstrengung, bei
geringer Belohnung beinhaltet. Dieses Erleben ist besonders stressreich fiir ein
betroffenes Individuum, denn ,,[it] violates core expectations about reciprocity and ade-
quate exchange in a crucial area of social life” (Siegrist, 1996, S. 28). Es bringt aufgrund
dessen negative gesundheitliche Effekte mit sich. Insofern bildet das Modell der effort-
reward-imbalance eine theoretische Auffassung von Entstehungsbedingungen fiir beruf-
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lich bedingten Stress, wihrend die Burnout-Triade von Maslach und Kolleg*innen eher
die Auswirkungen beschreibt.

Die Anstrengungskomponente im effort-reward-imbalance-Modell kann der Theorie
entsprechend extrinsischer (z.B. Anforderungen) oder intrinsischer (z.B. inneres Kon-
trollbediirfnis) Natur sein. Die Belohnung kann theoriegemél in Form von Geld (Ge-
halt), Wertschiatzung und Statuskontrolle erfolgen (Siegrist, 1996). Bereits 1996 zeigte
sich in Studienergebnissen von Siegrist, dass ein Ungleichgewicht dieser beiden Ar-
beitsplatzcharakteristika (Anstrengung und Belohnung) einen Risikofaktor fiir kardi-
ovaskuldre Erkrankungen bildet und somit ein Gesundheitsrisiko darstellt. Die Beson-
derheit des Modells liegt darin, dass es im Gegensatz zu anderen theoretischen Modellen
zur Entstehung von Stress am Arbeitsplatz auch intrinsische Komponenten der Anstren-
gung beriicksichtigt (Siegrist & Li, 2016). In einem speziellen Review wurde daher das
over-commitment einbezogen — also libermdBiges intrinsisch motiviertes Engagement,
welches als hohe Anstrengung zu werten ist. Die Studie belegte die Vorhersagekraft
dieses Faktors fiir die Gesundheit der Arbeitnehmer*innen (Siegrist & Li, 2016).

Es kann festgehalten werden, dass sich Burnout aus den drei Aspekten emotionale Er-
schopfung, Depersonalisierung und verminderte personliche Leistungsfihigkeit zusam-
mensetzt. Diese beinhalten eine individuelle Belastungskomponente, eine interpersonale
Kontextkomponente und eine Selbstevaluationskomponente und gehen mit erheblichem
psychischem und physischem Leiden einher. Begiinstigt wird das Entstehen der genann-
ten Triade moglicherweise durch ein Ungleichgewicht am Arbeitsplatz, das von hoher
Anstrengung bei geringer Belohnung gekennzeichnet ist.

2.1.1.2 Burnout als Krankheitsdiagnose und Unterscheidung von Depressionen

Trotz der heute weit verbreiteten Verwendung des Begriffs Burnout existieren funda-
mentale Debatten iiber dessen Berechtigung und Klassifizierung. Es ist umstritten, ob
Burnout, wie es bereits in einigen Landern der Fall ist, als Krankheit anerkannt werden
sollte oder ob die Bezeichnung als Syndrom (s. ICD-10; World Health Organization,
1992) — eine Gruppe zusammen auftretender Symptome — angebrachter ist. Ein entschei-
dender Unterschied zwischen diesen beiden Handhabungen besteht darin, dass die Be-
handlung von in den Klassifikationssystemen anerkannten Krankheiten bei Krankenkas-
sen abgerechnet werden kann. Ein Syndrom hingegen ermoglicht keine durch die Kran-
kenkasse erstattete Therapie. Dariiber hinaus kann die (Nicht-)Anerkennung die gesell-
schaftliche Akzeptanz beziiglich der Symptomatik moéglicherweise beeinflussen.

In dem auch in Deutschland zur Klassifikation sdmtlicher Erkrankungen verwendeten
internationalen Klassifikationssystem mit dem Titel ,,International Statistical Classifica-
tion of Diseases and Related Health Problems (10. Auflage)“, kurz ICD-10 (World
Health Organization, 1992), ist Burnout lediglich als sogenannte Zusatzdiagnose aufge-
fiihrt. Es ist in der {ibergeordneten Kategorie Z73 ,,Probleme mit Bezug auf Schwierig-
keiten bei der Lebensbewéltigung*, Unterkategorie Z73.0 ,,Ausgebranntsein®, zu finden.
Das bedeutet, dass diese Diagnose nur als Zusatz zu einem anderen Befund vergeben
werden kann und nicht alleinstehend. Insofern bildet das Burnout-Syndrom in Lindern,
in denen nach ICD-10 diagnostiziert wird, keine selbststdndige Diagnose. Es wird daher
zum Teil auf alternative Diagnosen wie zum Beispiel die Anpassungsstorung (F43.2),
gegebenenfalls in Kombination mit der Z73.0-Diagnose, zuriickgegriffen, um dennoch
eine Behandlung zu ermoglichen. Es gilt jedoch als weitgehend unklar, ob und in wel-
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chem AusmaB diagnostizierende Arzte iiberhaupt diesen Zusatzcode verwenden, wenn
sie ein Burnout-Syndrom feststellen (Korczak, Kister, & Huber, 2010).

Der Umgang mit Burnout in Diagnosesystemen ist zum Teil auf die aktuelle wissen-
schaftliche Debatte zuriickzufiihren. Auf der einen Seite wird die Spezifitdt des Erschei-
nungsbildes — insbesondere aufgrund einer mangelnden Abgrenzbarkeit zur Depression
— infrage gestellt, sodass auch die spezielle Bezeichnung hinfillig wiirde (z.B. Bianchi,
Schonfeld, & Laurent, 2017b). So konnten in einer Studie, die untersuchte, ob Burnout
und Depression jeweils als eigenstdndige Einheit aufgefasst werden kénnen (Schonfeld
& Bianchi, 2016), beispielsweise hohe Korrelationen von » = .77 bis » = .84 zwischen
den Ausprigungen der Symptome der zwei ,Storungsbilder® gefunden werden. Ebenso
fand sich kein Unterschied in der Korrelation mit den drei stressbezogenen Faktoren
kritische Lebensereignisse, Arbeitsprobleme und Unterstiitzung am Arbeitsplatz
(Schonfeld & Bianchi, 2016). Die hohen Uberschneidungen kénnten einen Indikator
dafiir darstellen, dass Burnout und Depression nicht voneinander unterscheidbar sind.
Kritiker*innen der Auffassung, dass Burnout als eigenstindige Diagnose eingefiihrt
werden sollte, argumentieren auch, Burnout stelle lediglich einen Subtyp einer Depressi-
on dar (z.B. Bianchi, Schonfeld, & Laurent, 2014; Lichtenthdler & Bianchi, 2017). Be-
griindet wird dies durch ein oftmals gemeinsames Auftreten der zwei ,Storungsbilder’.
In einer Studie mit 5,575 Lehrkraften ergab sich beispielsweise, dass 90% der Personen
mit identifiziertem Burnout ebenso eine Depression aufwiesen (Bianchi et al., 2014). In
diesem Zusammenhang wurde die Hypothese aufgestellt, dass ein Subtyp der Depressi-
on, die ,atypical depression” (Bianchi et al., 2014, S. 308), verantwortlich sei fiir die
hiufig festgestellten Uberschneidungen. Einschrinkend muss an dieser Stelle aufgefiihrt
werden, dass in der betreffenden Studie nur zwei der drei Leitsymptome des Burnout-
Syndroms verwendet und diese zudem zu einem gewichteten Mittel kombiniert wurden
(Bianchi et al., 2014). Dies ist so nicht von den Autorinnen des Maslach Burnout Inven-
tory (MBI; Maslach & Jackson, 1986) vorgesehen und somit wurde Burnout in dieser
Studie auf eine sehr uniibliche Weise abgebildet.

Es fand sich auch in einer Untersuchung von Wurm und Kolleg*innen (2016) bei Perso-
nen mit schwerwiegendem Burnout im Vergleich zu solchen ohne Burnout eine mehr als
46-fach erhohte Wahrscheinlichkeit, dass die Kriterien fiir eine Depression erfiillt waren
(Wurm et al., 2016). Die Auffassung der Burnout-kritischen Autoren Bianchi, Schonfeld
und Laurent wird dadurch unterstiitzt. Sie betonen dabei, dass ihre Haltung nicht damit
gleichzusetzen sei, dass Burnout ein individuumsbezogenes Problem darstelle und die
soziale Komponente (bedingt durch das Arbeitsumfeld) zu vernachlissigen sei (Bianchi,
Schonfeld, & Laurent, 2017a). Sie postulieren, dass Depressionen — und damit auch das
Burnout-Syndrom, welches sie als Subtyp ansehen — sowohl individuelle als auch soziale
atiologische Aspekte beinhalten.

Zusammengefasst scheinen sich die Symptomatik und das Auftreten der Depression und
des Burnout-Syndroms hdufig zu iiberschneiden. Dies konnte dadurch verursacht sein,
dass Burnout kein eigenstdndiges Krankheitsbild, sondern lediglich einen ,,[A]vatar*
(Bianchi et al., 2017b, S. 835) von Depressionen, darstellt. Es wére aber auch denkbar,
dass schlichtweg hohe Komorbiditétsraten den Befund erkldren. Es ergibt sich folglich
nicht automatisch aus dieser Erkenntnis, dass der Begriff Burnout keinerlei Berechtigung
hat.
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Es liegen auf der anderen Seite zahlreiche Untersuchungen vor, die der Terminologie
Burnout eine hohe Wichtigkeit einrdumen (z.B. Brenninkmeyer, Van Yperen, & Buunk,
2001; Leiter & Durup, 1994). In einer Studie zeigte sich beispielsweise, dass der Verlust
von Superioritdtsgefiihlen einen mdglichen Faktor darstellt, um Burnout und Depressio-
nen voneinander zu unterscheiden (Brenninkmeyer et al., 2001). Laut Autor*innen ha-
ben Menschen grundsitzlich Uberlegenheitsgefiihle gegeniiber anderen Menschen, was
evolutiondr zu begriinden sei. Im Falle einer Depression seien diese stark reduziert, was
jedoch nicht bedeute, dass diese Personen sich unterlegen fithlen miissen (Brenninkmey-
er et al., 2001). In der durchgefiihrten Untersuchung zeigte sich, dass depressive Symp-
tome einen stirkeren negativen Zusammenhang zum Superioritdtsempfinden aufwiesen
als die Burnout-Dimensionen emotionale Erschépfung und Depersonalisierung. Der
Grad der emotionalen Erschopfung, die schlieBlich das Leitsymptom des Burnout-Syn-
droms darstellt, korrelierte sogar nicht signifikant mit den Superiorititsgefiihlen. Einzig
die Korrelation der verminderten Leistungsfihigkeit mit Superiorititsgefithlen unter-
schied sich nicht signifikant von der Korrelation depressiver Symptome mit Superiori-
tatsgefiihlen (Brenninkmeyer et al., 2001). Folglich war insgesamt ein stiarkerer Zusam-
menhang zwischen Depression und Superiorititsgefithlen zu beobachten als zwischen
Burnout und Superioritdtsgefiihlen. Letztere stellen demnach mdoglicherweise ein fiir
Depressionen spezifisches Merkmal dar, das der Abgrenzung zu Burnout dienen kann.
Dies wird zusétzlich dadurch unterstiitzt, dass speziell Personen mit erh6htem Burnout
und verringerten Superioritdtsgefithlen erhohte depressive Symptome berichteten. Hier
war eine Interaktion von Burnout-Ausmal} mit Superioritdtsgefithlen bei der Vorhersage
depressiver Symptomatik vorhanden: Einzig bei Personen mit iiberdurchschnittlich hoch
ausgepragten Burnout-Komponenten sagten die Superioritdtsgefithle das Depressions-
ausmal} vorher (Brenninkmeyer et al., 2001). Die Autor*innen nehmen an, dass bei
Burnout méglicherweise erst der Verlust von Superiorititsgefithlen die Entwicklung
einer Depression hervorrufen konnte, was bedeuten wiirde, dass Burnout der Depression
zeitlich vorangestellt wire.

Eine Studie, die sich mit Burnout, Depressionen und Suizidgedanken bei Zahnmedizin-
studierenden beschaftigte (Deeb et al., 2018), deckte die Suizidgedanken als mogliches
weiteres Unterscheidungsmerkmal zwischen Burnout und Depressionen auf — auch wenn
dies nicht das eigentliche Anliegen der Befragung darstellte. Die Ergebnisse zeigten,
dass Suizidgedanken signifikant mit depressiven Symptomen korrelieren, wiahrend unter
den drei Dimensionen des Burnouts ausschlieBlich die Skala verminderte Leistungsfd-
higkeit einen bedeutsamen Zusammenhang zu Suizidgedanken aufweist (Deeb et al.,
2018). Diese hatte bereits in der Studie zu den Superioritdtsgefithlen (Brenninkmeyer et
al., 2001) eine Sonderrolle gespielt. Die Korrelation der drei Burnout-Dimensionen mit
Depressionen bewegte sich in der Befragung der Zahnmedizinstudierenden zudem im
Wertebereich von 7 = .30 und » = .37 (Deeb et al., 2018). Die Uberschneidung der zwei
,Storungsbilder® fallt hier somit weitaus geringer als in der Studie von Schonfeld und
Bianchi (2016) aus.

Ebenso die Autor*innen eines Reviews zum Verhéltnis von Stress, Burnout und klini-
scher Depression kommen zu dem Schluss, dass Burnout und Depression nicht synonym
zu gebrauchen sind (Iacovides, Fountoulakis, Kaprinis, & Kaprinis, 2003). Zwar wiesen
sie Ahnlichkeiten in einigen ,,qualitative characteristics* (Iacovides et al., 2003, S. 209)
wie erlernter Hilflosigkeit und Verbindungen zu den Personlichkeitsdimensionen Extra-
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version und Neurotizismus auf, aber dennoch seien sie voneinander abzugrenzen. Ahnli-
che Ergebnisse erzielten Leiter und Durup (1994) bei einer Analyse der diskriminanten
Validitdt von Burnout und Depression mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse: Es
konnte statistisch unterschieden werden zwischen Burnout und Depression. Zugleich
ergab sich aber im statistischen Sinne ein Faktor auf zweiter Ebene, der fiir die Uber-
schneidungen der zwei Krankheitsbilder verantwortlich sein konnte (Leiter & Durup,
1994).

Auch eine reprasentative Bevolkerungsbefragung in Deutschland (Bahlmann, Schome-
rus, & Angermeyer, 2015) beschéftigte sich mit Unterschieden zwischen Burnout und
Depression. Den Proband*innen wurde eine Fallvignette, die eine Person mit depressiver
Symptomatik beschrieb, préasentiert. Sie sollten daraufhin beurteilen, in welchem Zu-
stand sich der beschriebene Mensch befindet. Es nannten etwa 62% der Befragten De-
pression als Bezeichnung, 10% Burnout und 3% beides. Dies deutet darauf hin, dass in
der breiten Bevolkerung eine klassische depressive Symptomatik zum Teil als Burnout
wahrgenommen wird und die Trennbarkeit schwierig ist. Dennoch gaben 62% der Per-
sonen — und damit die klare Mehrheit — mit der Einschitzung der Depression ein treffen-
des Urteil ab.

Die Befragung ergab auch, dass bei den Proband*innen unterschiedliche Krankheitsan-
nahmen iiber Burnout und Depression vorhanden waren. Kategorisierten die Befragten
die Person als von Burnout betroffen, so nahmen sie eher beruflichen Stress als Ursache
an, wihrend sie beim Urteil einer Depression eher von einer Vererbung als Ursache
ausgingen. Die in der Fallvignette beschriebenen Symptome ordneten die Proband*innen
dariiber hinaus eher als Extremform normaler Alltagserfahrungen ein (im Sinne eines
Kontinuums zwischen gesund und krank), wenn sie diese als Burnout bezeichneten
(Bahlmann et al., 2015). Daraus ldsst sich schlussfolgern, dass viele Menschen in
Deutschland durchaus voneinander abzugrenzende Urteile tiber die beiden Krankheits-
bilder féllen. Es ist in diesem Zusammenhang jedoch einzuschrinken, dass auf Basis der
korrelativen Daten der beschriebenen Studie keine kausalen Schliisse gezogen werden
konnen.

Insgesamt ist festzuhalten, dass Burnout und Depressionen vergleichsweise hohe Zu-
sammenhénge miteinander aufweisen. Es konnten jedoch auch klare Unterschiede zum
Beispiel in Bezug auf Superioritétsgefiihle und Suizidgedanken aufgezeigt werden. Auch
in der Bevolkerung existieren spezifische Annahmen iiber die Entstehung der zwei
Krankheitsbilder. Somit sollten Burnout und Depressionen zumindest nicht synonym
verwendet werden, doch es bleibt weiterhin kontrovers, ob Burnout als alleinstehende
Krankheitsdiagnose eingefiihrt werden sollte.

2.1.1.3 Erhebung von Burnout

Wird Burnout als eigene Einheit und nicht deckungsgleich mit Depressionen angesehen,
so wird ein spezifischer Fragebogen benétigt, um das Syndrom zu erheben. Das Ausmal}
eines Burnout-Syndroms kann auf verschiedene Weisen erfasst werden. Das bekannteste
Instrument stellt das Maslach Burnout Inventory (MBI; Maslach & Jackson, 1986) dar.
Die Verwendung dieses Fragebogens ist jedoch teilweise umstritten, weshalb auch Al-
ternativinstrumente wie das Oldenburg Burnout Inventory (OLBI; Demerouti, Bakker,
Vardakou, & Kantas, 2003) Anwendung finden. Beide Instrumente haben gemeinsam,
dass in der Regel kein sogenannter Cut-off-score angelegt wird, ab dem von einem mani-
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festen Burnout gesprochen wird. Zusétzlich zu den zwei genannten Inventaren ldsst sich
liber die Arbeitsbezogenen Verhaltens- und Erlebensmuster von Schaarschmidt und
Fischer (AVEM; Schaarschmidt & Fischer, 2008) ein Risikotyp B identifizieren, der mit
Burnout assoziiert ist. Die drei Instrumente werden im Folgenden vorgestellt und an-
satzweise hinsichtlich Stirken und Schwichen diskutiert.

Das MBI (Maslach & Jackson, 1986) stellt das am weitesten verbreitete und am haufigs-
ten genutzte Instrument zur Erhebung von Burnout dar (Poghosyan, Aiken, & Sloane,
2009). In etwa 90% aller Publikationen, die Burnout erforschen, findet es Verwendung
(Shirom & Melamed, 2006). Es setzt sich aus den drei Unterskalen emotionale Erschop-
fung, Depersonalisierung und verminderte Leistungsfihigkeit, die in Kapitel 2.1.1.1
dargestellt wurden, zusammen. Die Autorinnen gehen von einer dreidimensionalen Fak-
torstruktur aus, weshalb fiir jede Subskala ein Wert berechnet wird. Eine Bildung des
Gesamtmittels ist nicht {iblich (Maslach & Jackson, 1981). Bei Untersuchungen der
Autorinnen ergaben sich zufriedenstellende interne Konsistenzen fiir alle drei Faktoren
(Maslach & Jackson, 1981). Die dreifaktorielle Struktur konnte auch von anderen Au-
tor*innen bestdtigt werden (z.B. Kleijweg, Verbraak, & Van Dijk, 2013; Leiter & Durup,
1994; Loera, Converso, & Viotti, 2014), wobei hier teilweise die mogliche Zuordnung
einzelner Items zu einer jeweils anderen Skala als der postulierten diskutiert wird
(Poghosyan et al., 2009).

Trotz der hdufigen Verwendung des MBI existiert auch grundlegende Kritik an dem
Instrument. Diese bezieht sich unter anderem auf die dreidimensionale Faktorstruktur,
die in anderen Untersuchungen — zum Beispiel bei speziellen Zielgruppen — wiederum
nicht bestétigt werden konnte (z.B. Schwarzer & Jerusalem, 1999; Steyn, 2015) bezie-
hungsweise konzeptionell in Frage gestellt wird (z.B. Lheureux, Truchot, Borteyrou, &
Rascle, 2017). In einer Metaanalyse zur Faktorstruktur des MBI (Worley, Vassar,
Wheeler, & Barnes, 2008) wurden insgesamt 45 Studien zusammengetragen. Es wird
von einer Grof3zahl von Studien, die die Dreidimensionalitét bestatigten, berichtet; eben-
so existieren aber auch zahlreiche Publikationen, die bei einer zweifaktoriellen Losung
den besten Fit fanden sowie solche mit vier oder fiinf Faktoren. Diese Strukturen wider-
sprechen jedoch deutlich der von Maslach und Jackson (1981) entwickelten Theorie
dreier unabhdngiger Dimensionen. In einer ungarischen Studie mit Lehrkriaften an
Grund- und weiterfithrenden Schulen wiederum erwies sich ein sogenanntes ,.bifactor
model“ (Szigeti, Balazs, Bikfalvi, & Urban, 2017, S. 534) als am passendsten fiir die
vorliegenden Daten: Es bestand ein direkter Zusammenhang der Items nicht nur zu den
drei von Maslach und Jackson (1981) postulierten Dimensionen, sondern auch zu einem
Generalfaktor (Szigeti et al., 2017)>. Aufgrund der widerspriichlichen Datenlage kann
restimiert werden, dass die dreifaktorielle Struktur des MBI sich zumindest nicht zuver-
lassig reproduzieren 14sst und somit nicht allgemeingiiltig zu sein scheint.

Zudem liegt die interne Konsistenz der Unterskala verminderte Leistungsfihigkeit teil-
weise nicht im zufriedenstellenden Bereich, sondern darunter, und auch bei der Skala

2 Obwohl hier also Zusammenhinge zu vier verschiedenen Faktoren bestanden, ist von einem ,bifactor
model* (Szigeti et al., 2017, S. 534) die Rede, da einerseits eine Verbindung zu einem globalen General-
faktor bestand und andererseits Verbindungen zu spezifischen Faktoren (der Unterdimensionen).
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Depersonalisierung existieren derartige Probleme (z.B. Schaufeli, Bakker, Hoogduin,
Schaap, & Kladler, 2001; Schwarzer & Jerusalem, 1999). Die diskriminante Validitit
konnte nur fiir die Skalen Emotionale Erschopfung und Depersonalisierung, nicht aber
fir die verminderte Leistungsfihigkeit, belegt werden (Schaufeli et al., 2001) — dieser
Unterdimension kommt allgemein in verschiedenen Publikationen eine Sonderrolle zu,
wie sich bereits in Kapitel 2.1.1.2 zeigte. Sie wird haufig als wenig zentral und bedeut-
sam angesehen (Schaufeli et al., 2001). In einer Studie zur Verwendbarkeit des MBI im
klinischen Setting kamen Kleijweg et al. (2013) sogar zu dem Schluss, dass das MBI
aufgrund von mangelnder diskriminanter Validitét kein sinnvolles Instrument zur Diag-
nostik von Burnout darstelle, da die Gefahr einer nicht ausreichenden Spezifitit (zu viele
falsch positive Diagnosen) bestehe.

Aus testtheoretischer Perspektive ist es dariiber hinaus problematisch, dass pro Unterska-
la alle Items ,in die gleiche Richtung formuliert® sind (Demerouti et al., 2003). Das
heifit, dass es keine positiven und negativen Items gibt (z.B. ,,Den ganzen Tag mit Men-
schen zu arbeiten, ist fiir mich nicht anstrengend. statt ,,Den ganzen Tag mit Menschen
zu arbeiten, ist fiir mich wirklich anstrengend.”). Die Items der Unterskalen Emotionale
Erschopfung und Depersonalisierung sind alle negativ formuliert, sodass eine hohe
Auspragung auf den Items automatisch eine hohe Ausprigung auf der Unterskala bedeu-
tet. Die Items der Skala verminderte Leistungsfihigkeit sind vollstdndig positiv formu-
liert. Deshalb sind bei Letzterer alle Items invers zu kodieren, weil sie dennoch jeweils
in die gleiche Richtung formuliert sind. Dies stellt eine Schwéche des Instruments dar,
weil eine moglicherweise bei einigen Proband*innen vorhandene Akquieszenz (auch
,Ja-Sage-Tendenz‘) verstirkt werden konnte. Ebenso kann die gleichartige Formulierung
von Items jeweils einer Unterdimension zu ,,artificial factor solutions* (Demerouti et al.,
2003, S. 297) fihren. Dies konnte einen Grund flir die Bestétigung der Faktorstruktur
des MBI darstellen, wie Demerouti et al. (2003) zusammenfassend darlegen. Zugleich
existieren aber auch Publikationen, in denen diese Argumentation stark angezweifelt
wird und eine neue methodische Uberpriifung dieses moglichen Bias eingefordert wird
(z.B. Sedlar, Sprah, Tement, & So¢an, 2015).

Zusammengenommen handelt es sich beim MBI um das nach wie vor populérste Instru-
ment zur Ermittlung von Burnout. Die Kritik, die sich vorrangig auf die Faktorstruktur
und Itemformulierungen konzentriert, liefert stark inkonsistente Befunde. Nichtsdestot-
rotz ist das MBI international anerkannt und wird bei der Mehrheit der Untersuchungen
angewendet.

Basierend auf der Kritik am MBI wurde in Deutschland das OLBI als ein alternatives
Messinstrument entwickelt (Demerouti et al., 2003; Reis, Xanthopouloub, & Tsaousisc,
2015). Dieses grenzt sich vorrangig vom MBI durch beidseitige Itemformulierungen
(positiv und negativ) sowie seine zweifaktorielle Struktur ab: Exhaustion und Disenga-
gement bilden die zwei Dimensionen; verminderte Leistungsfihigkeit findet aufgrund
seiner wissenschaftlich erforschten Sonderrolle (zusammenfassend Demerouti et al.,
2003) keine Beriicksichtigung. Die Erschopfung bezieht sich im Gegensatz zum MBI
nicht nur auf die affektive Ebene, sondern auch auf die physische und kognitive
(Demerouti & Bakker, 2008). Dies soll die Anwendung des Instruments in Bereichen, in
denen vorrangig korperlich oder kognitiv gearbeitet wird, erleichtern (Demerouti et al.,
2003). Die Faktorstruktur konnte in Untersuchungen der Autor*innen bestdtigt werden
(Demerouti & Bakker, 2008; Demerouti, Bakker, Nachreiner, & Schaufeli, 2001;
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Halbesleben & Demerouti, 2005); ebenso wie die Konstruktvaliditdt der Skala, ermittelt
tiber die diskriminante und konvergente Validitit im Rahmen einer Multi-Trait-Multi-
Method-Studie (Halbesleben & Demerouti, 2005). Dariiber hinaus zeigte sich eine Inva-
rianz der Faktorstruktur iiber verschiedene Berufsgruppen (Demerouti & Bakker, 2008;
Demerouti et al., 2001) und Lénder (Deutschland und Griechenland; Reis et al., 2015)
hinweg. Dies ist als klares Qualitdtsmerkmal zu werten. Auch die interne Konsistenz der
Unterskalen war durchweg mindestens zufriedenstellend (Demerouti, Mostert, &
Bakker, 2010; Halbesleben & Demerouti, 2005). Die Retest-Reliabilitdt bewegte sich in
einem niedrigeren Bereich, wurde aber dennoch als akzeptabel gewertet (Halbesleben &
Demerouti, 2005). Nichtsdestotrotz kann im Allgemeinen eher weniger Unterstiitzung
fir eine Zwei-Faktoren-Struktur des Burnout-Syndroms gefunden werden, obwohl die
verminderte Leistungsfahigkeit teilweise eher als Ergebnis und nicht als Symptom von
Burnout aufgefasst wird (Steyn, 2015). Halbesleben (2003) erkennt die in seiner Unter-
suchung zum OLBI gefundene Faktor- und Konstruktvaliditdt ebenso nur unter Vorbe-
halt an, da die gefundenen Fit-Werte insgesamt vergleichsweise gering waren.

Auch bei diesem Fragebogen wird von einem Kontinuum wie beim MBI ausgegangen.
Die Autor*innen nehmen an, dass die positiven und negativen Formulierungen innerhalb
jeder Unterdimension jeweils das positive und negative Ende eines Kontinuums darstel-
len (Demerouti et al., 2010). Dabei bilden distancing (negative Items der Disengage-
ment-Dimension) und dedication (positive Items der Disengagement-Dimension) die
zwei Pole des Kontinuums identification. Exhaustion (negative Items der Exhaustion-Di-
mension) und vigor (positive Items der Exhaustion-Dimension) wiederum stellen die
Pole des Kontinuums energy dar. Dies konnte jedoch nur fiir das Kontinuum identifica-
tion anndhernd bestitigt werden, nicht aber fiir das Kontinuum energy, da sich hier die
beiden angenommenen Pole als abgrenzbare Generalfaktoren erwiesen (Demerouti et al.,
2010).

Insgesamt kann das OLBI durch seine testtheoretischen Eigenschaften {iberzeugen. Die
Autor*innen schlussfolgern, dass das OLBI eine gute Alternative zum MBI darstellt
(Demerouti & Bakker, 2008). Sie empfehlen, dass im MBI die positiv formulierten Items
des OLBI aufgenommen werden sollten, um dieses Instrument zu verbessern (Demerouti
et al., 2003).

Im spezifischen Lehrkontext spielt auch der Fragebogen zur Messung der Arbeitsmotiva-
tion AVEM (Schaarschmidt & Fischer, 2008) eine wichtige Rolle, auch wenn er nicht
spezifisch als Burnout-Diagnose-Instrument konzipiert wurde. Es handelt sich um einen
Fragebogen, der gezielt das Fehlen moglicher Ressourcen — besonders bei Lehrpersonen
— untersucht (Sarges, 2000). Das Instrument beinhaltet 11 theoretisch begriindete und
faktorenanalytisch gewonnene Skalen: 1. Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit, 2. Beruf-
licher Ehrgeiz, 3. Verausgabungsbereitschaft, 4. Perfektionsstreben, 5. Distanzierungsfa-
higkeit, 6. Resignationstendenz bei Misserfolg, 7. Offensive Problembewiltigung, 8.
Innere Ruhe und Ausgeglichenheit, 9. Erfolgserleben im Beruf, 10. Lebenszufriedenheit
und 11. Erleben sozialer Unterstiitzung (Schaarschmidt & Fischer, 2008). Diese enthal-
ten jeweils sechs Items, was eine Gesamtzahl von 66 Items ergibt; seit der dritten Aufla-
ge existiert aber auch eine Kurzfassung mit 44 Items (Schaarschmidt & Fischer, 2008).
Die 11 Skalen kénnen den drei Bereichen Arbeitsengagement, Widerstandskraft und
Emotionen zugeordnet werden (Schaarschmidt & Kieschke, 2007a).



26| Fit firs Klassenzimmer

Auf Basis der Ergebnisse konnen vier verschiedene sogenannte Verhaltensmuster abge-
leitet werden, die sich in Muster G, Muster S, Risikomuster A und Risikomuster B auf-
gliedern (Schaarschmidt, 2012). Das Muster G ist Ausdruck von Gesundheit und stellt
den erstrebenswertesten Zustand dar. Muster S steht fiir Schonung. Hier ist eine relativ
hohe Lebenszufriedenheit bei geringer Bedeutsamkeit der Arbeit und hoher Distanzie-
rungsfahigkeit vorhanden. Das Risikomuster A hingegen ist mit geringerem Wohlbefin-
den verkniipft und steht fiir ein iiberhohtes Engagement, welches sich in einer hohen
Bedeutsamkeit der Arbeit, Perfektionismus und einer besonders geringen Distanzie-
rungsfahigkeit niederschldgt (Schaarschmidt, 2012). Die hohe Anstrengung bei dennoch
negativen Emotionen erinnert an das in Kapitel 2.1.1.1 vorgestellte Modell der effort-re-
ward-imbalance, das ebenso lber einen Fragebogen erhoben werden kann (Siegrist,
Wege, Piihlhofer, & Wahrendorf, 2009). Laut Schaarschmidt und Kieschke (2007a) ist
dieses Muster als Gesundheitsrisiko aufgrund von Selbstiiberforderung zu werten und
somit relevant fiir die Entstehung des Burnout-Syndroms. Oftmals werden Entwicklun-
gen von diesem Muster zu Risikomuster B im Sinne eines Burnout-Prozesses beobachtet
(Schaarschmidt & Kieschke, 2007a). Letzteres kann als das ,,zweifellos problematischste
Muster (Schaarschmidt & Kieschke, 2007a, S. 23) angesehen werden. Es beinhaltet
eine hohe Resignationstendenz, Lebensunzufriedenheit und ausbleibendes Erfolgserle-
ben im Beruf. Ahnlich wie beim Muster der Schonung bestehen eine geringe Bedeut-
samkeit der Arbeit und wenig beruflicher Ehrgeiz, hier jedoch gepaart mit geringerer
Distanzierungsfahigkeit (Schaarschmidt, 2012). Dieses Bild dhnelt dem des Burnouts,
wird jedoch von Schaarschmidt nicht zwingend als solches verstanden. Bei einer hohen
Auspragung des Risikomusters B sehen Schaarschmidt und Kieschke (2007a) eine Ent-
sprechung mit den letzten Stadien eines Burnout-Prozesses. Von Burnout konne aller-
dings nur ausgegangen werden, wenn das Muster B aus dem Risikomuster A entstanden
sei (Schaarschmidt, 2012) — im Sinne eines Ubergangs vom ,,Uberengagement zur Re-
signation* (Schaarschmidt & Kieschke, 2007a, S. 30).

Die Faktorstruktur und Konstruktvaliditit der AVEM konnten in Untersuchungen der
Autoren repliziert werden (Schaarschmidt & Fischer, 2008); die in der ersten Auflage
des Instruments dargelegte Validierung der Skalen anhand von nur 126 Personen kriti-
siert Sarges (2000) jedoch deutlich. Das Instrument zeigt in allen 11 Unterskalen eine
hohe innere Konsistenz (.79 < a < .87) und die Retest-Reliabilitdt nach drei Monaten
liegt zwischen .69 und .82, sodass auch die Stabilitdt gesichert ist (Sarges, 2000). Das
Verfahren wurde mittlerweile anhand von knapp 32,000 Personen normiert, die sich in
eine deutsche und eine Osterreichische Normstichprobe aufgliedern. Ebenso wird zwi-
schen unterschiedlichen Berufsgruppen sowie Studierenden/Auszubildenden und Pati-
ent*innen unterschieden (Schaarschmidt & Fischer, 2008).

Im GrofBien und Ganzen bleibt das MBI weiterhin als Goldstandard fiir die Erhebung von
Burnout bestehen, obwohl Zweifel an der testtheoretischen Giite existieren und eine
inkonsistente Datenlage vorherrscht. Das zweifaktorielle OLBI bietet eine mogliche
Alternative und scheint Vorteile gegeniiber dem MBI aufzuweisen. Fiir die Betrachtung
des Entstehungsprozesses von Burnout konnte zudem die Erfassung der AVEM hilfreich
sein, da hier die Beobachtung von Ubergéingen der Muster méglich ist. Das Deutsche
Institut fiir Medizinische Dokumentation und Information (DIMDI) folgert im Jahr 2010
in einer grof} angelegten Untersuchung zur Differentialdiagnostik von Burnout, dass es
,bisher kein standardisiertes, allgemeingiiltiges Vorgehen [gédbe], um eine Burnout-Dia
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gnose zu stellen® (Korczak et al., 2010, S. 6) sowie auch keine validen Diagnosekrite-
rien. Dies scheint auch nach aktuellem Kenntnisstand weiterhin der Fall zu sein.

2.1.2 Privalenz von Burnout bei Lehrenden

Der Zustand, der als Burnout bezeichnet wird, bringt unabhéngig von begrifflichen Dis-
kursen und Erhebungsdebatten schwerwiegende Konsequenzen mit sich. Es konnte ge-
zeigt werden, dass nicht nur allgemein soziale Berufe verstarkt hiervon betroffen sind,
sondern, dass Burnout bei Lehrpersonen sogar hdufiger entsteht als in anderen sozialen
Dominen (de Heus & Diekstra, 1999). Insofern stellt diese Profession eine Risikogruppe
dar. Das hohe Risiko zur Entwicklung einer Burnout-Symptomatik bei Lehrkriften ist
anhand der im folgenden Absatz aufgefiihrten Prévalenzen nachzuweisen. Einschrén-
kend muss an dieser Stelle angemerkt werden, dass Aussagen iiber die Privalenz von
Burnout teils stark voneinander abweichen und daher hoch umstritten sind. Dies ist auf
kontroverse Konzeptualisierungen (s. Kapitel 2.1.1.1 und 2.1.1.2) sowie sich ableitende
Operationalisierungen zuriickzufithren (Leppin, 2007). Das zeigt sich bereits an den
unterschiedlichen Erhebungsinstrumenten, die in Kapitel 2.1.1.3 diskutiert wurden, so-
wie an der Schlussfolgerung des DIMDI, dass keine validen Diagnosekriterien vorhan-
den seien (Korczak et al., 2010).

Die Privalenz fiir ein Burnout-Syndrom liegt bei kolumbianischen Lehrenden &ffentli-
cher Schulen bei circa 15% beziehungsweise unter weniger strengen Kriterien bei 30%
(Padilla M et al., 2009), in Brasilien bei etwa 12% (Gil-Monte, Carlotto, & Camara,
2011) und in Uruguay bei rund 21% (Silva, Garcia Pérez, Gonzalez, & Ratto, 2015).
Eine Arbeitsgruppe um Al-Asadi fasst mit Bezug auf andere Studien zusammen, dass in
West- und Osteuropa der Wert zwischen 10 und 40% schwankt, wahrend er im asiati-
schen Raum 50 bis 70% erreichen kann (Al-Asadi et al., 2018). Im deutschsprachigen
Raum variieren die Werte in der Regel anndhernd zwischen 10 und 30%. So berichtet
Barth (1997) einen Wert von circa 16%, Kiser und Wasch (2011) nennen einen Prozent-
satz von rund 20% und Gamsjdger und Sauer (1996) ermitteln bei Osterreichischen
Hauptschullehrenden einen Anteil von circa 27%. Die Potsdamer Lehrerstudie (Schaar-
schmidt, 2005) ergab zudem, dass in Deutschland etwa 30% der Lehrenden dem Risi-
komuster A des AVEM zuzuordnen sind, das durch iiberhohtes Engagement und
Selbstiiberforderung gekennzeichnet ist (s. Kapitel 2.1.1.3). Weitere etwa 30% zeigen
das Risikomuster B des AVEM, das durch Resignation charakterisiert ist und die End-
phase eines Burnout-Prozesses darstellen kann (s. Kapitel 2.1.1.3). Lehrende unterschei-
den sich von anderen Berufsgruppen besonders durch den iiberdurchschnittlich hohen
Anteil von Personen, die das problematische Muster B des Verhaltens und Erlebens
zeigen (Schaarschmidt, 2005).

2.1.3 Auswirkungen von Burnout im Schulkontext

Doch nicht einzig die Symptomatik an sich beinhaltet eine hohe Belastung. Auch weitere
Auswirkungen auf betroffene Lehrkréfte sind von hoher Relevanz. So kann Burnout als
eine vermittelnde Variable zwischen Risikofaktoren beziehungsweise hohen Arbeitsan-
forderungen und physischen GesundheitseinbuBen dienen (Hakanen, Bakker, & Schaufe-
li, 2006). Unter anderem zeigt sich eine verschlechterte Herzsymptomatik, die sich in
Herzrasen, Brustschmerzen und Schwierigkeiten zu atmen manifestieren kann (Burke,
Greenglass, & Schwarzer, 1996). Ebenso steht Burnout in Zusammenhang mit depressi-
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ver Stimmung (Burke et al., 1996), wie bereits an der schwierigen begrifflichen Ab-
grenzbarkeit (s. Kapitel 2.1.1.2) deutlich wird. Die depressive Stimmung schlug sich in
einer Untersuchung von Burke et al. (1996) darin nieder, dass sich die Befragten mit
steigender Burnout-Symptomatik eher melancholisch, einsam oder gefangen fiihlten
sowie sich mehr Sorgen machten oder Schuldzuschreibungen an sich selbst vornahmen.
Auf physischer Ebene fand sich ein stirkeres Gefiihl der korperlichen Schwéche, die
tiber das Vorhandensein von Muskelkater, Riickenschmerzen, Schweregefithl und
Schwiche im Korper allgemein abgefragt wurde (Burke et al., 1996).

Des Weiteren wirkt sich das Burnout-Syndrom auch auf die Schiiler*innen betroffener
Lehrpersonen aus. Bestimmte Burnout-Dimensionen kdnnen beispielsweise eine verrin-
gerte autonome Motivation auf Seite der Schiiler*innen sowie das Gefiihl einer man-
gelnden Autonomie-Unterstiitzung durch die Lehrkraft hervorrufen (Shen et al., 2015).
Ferner weisen Student*innen von fiktiven Lehrenden, die in einem Szenario mithilfe der
Burnout-Symptomatik beschrieben werden, einen negativeren Affekt beziiglich des
Kursinhalts, des Kursverhaltens und der Dozierenden auf und zeigen geringere Absich-
ten, einen Kurs bei entsprechenden Lehrenden zu wéhlen (Zhang & Sapp, 2008). Dar-
iiber hinaus entsteht bei von Burnout Betroffenen ein geringeres Arbeitsengagement
(Hakanen et al., 2006), was nachteilig fiir die Schiiler*innen sein kann: Studienergebnis-
se deuten darauf hin, dass daraus resultierend die von Schiiler*innen wahrgenommene
Unterrichtsqualitat sinkt (Klusmann et al., 2006). So fallt das Gesamturteil, das Schii-
ler*innen tiber Lehrkrifte fdllen, die dem Risikomuster B des AVEM (Schaarschmidt &
Fischer, 2008) zuzuordnen sind, signifikant negativer im Vergleich zu Lehrenden mit
Zuordnung zu Muster G, Muster S und auch Risikomuster A aus (Hiiber & Késer, 2015).
Dies trifft dhnlich auch auf die durch Schiiler*innen eingeschétzten Eigenschaften der
Lehrkraft sowie auf spezifische Merkmale der Unterrichtsqualitdt zu (Hiiber & Kaser,
2015), was die Befunde von Klusmann et al. (2006) repliziert. Es zeigt sich des Weite-
ren, dass auf Lehrer*innenebene keine der drei von Maslach und Jackson (1981) postu-
lierten Burnout-Dimensionen einen bedeutsamen Préadiktor fiir das Gesamturteil der
Schiiler*innen darstellt, aber die Hinzunahme der allgemeinen berufsbezogenen Selbst-
wirksamkeit der Lehrenden zu einer signifikanten inkrementellen Varianzaufklidrung
fithrt. Insofern stellt diese moglicherweise einen Mediator zwischen Burnout und Unter-
richtsqualitdt dar (Hiiber & Késer, 2015).

Die beschriebenen Symptome konnen sich, wie bereits verdeutlicht wurde, negativ auf
die Motivation, die Emotionen sowie auch die kognitiven Kompetenzen (i.S. eines ge-
ringeren Lerngewinns aufgrund mangelnder Unterrichtsqualitét) der Schiiler*innen aus-
wirken. Doch auch auf physiologischer Ebene sind beachtliche Zusammenhénge be-
obachtbar. Oberle und Schonert-Reichl (2016) stellten in einer Untersuchung an 406
Schiiler*innen im durchschnittlichen Alter von circa 11 Jahren mogliche Stress-Anste-
ckungsprozesse im Klassenraum fest: Die Klassenraum-spezifische Variabilitidt des
morgens bei den Schiiler*innen ermittelten Cortisolspiegels war positiv abhdngig vom
Burnout-Ausmalf} der Lehrkraft im Klassenraum (ermittelt durch das MBI). Je stirker das
Burnout-Syndrom ausgeprégt war, desto hdher war auch der Cortisolgehalt im Speichel
der Schiiler*innen. Uber Cortisol ldsst sich allgemein die Aktivitit der Hypothalamus-
Hypophysen-Nebennierenrinden-Achse ableiten, die bei Stress aktiviert wird. Bei der
Untersuchung handelte es sich um eine Querschnittstudie, sodass keine kausalen Schliis-
se moglich sind. Deshalb wére es laut Autorinnen einerseits moglich, dass sozusagen der
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mit Burnout zusammenhingende Stress der Lehrkréfte auf die Schiiler*innen tibertragen
wurde. Andererseits konnten die von Burnout betroffenen Lehrkréfte auch weniger zu
einem positiven Classroom-Management und Management des Schiiler*innen-Verhal-
tens in der Lage sein, was sich negativ auf das Wohlbefinden der Schiiler*innen auswirkt
(Oberle & Schonert-Reichl, 2016). Denkbar wire natiirlich auch eine entgegengesetzte
Richtung, bei der sich gestresste Schiiler*innen Burnout-steigernd auf Lehrkrifte aus-
wirken. Auch zwischen Lehrenden konnten erste Anzeichen fiir Burnout-Ansteckungs-
mechanismen gefunden werden (Bakker & Schaufeli, 2000).

Anhand der vielseitigen Auswirkungen sowohl auf Lehrende als auch auf Unterrichts-
qualitiat und Schiiler*innen wird deutlich, dass Burnout bei Lehrkraften nicht zu unter-
schitzen ist. Es kann wegen der erhohten Prdvalenzraten und der daraus entstehenden
Folgen von einem erhdhten Risikostatus bei Lehrkriften gesprochen werden, welcher im
Ernstfall durch psychopathologische Symptome und negative Umweltauswirkungen
gekennzeichnet ist. Die Ausiibung des Lehrberufs stellt deshalb ein Arbeiten unter wid-
rigen Bedingungen dar, wodurch der eingangs angenommene Risikostatus innerhalb
dieser Profession bestitigt wird. Dementsprechend ist es von hoher Relevanz, einer mal-
adaptiven Entwicklung von Lehrpersonen bereits im Vorfeld vorzubeugen und somit
Resilienzprozesse zu ermdglichen. Hieraus resultierend zeigt sich die Notwendigkeit, im
Bereich der Ausbildung von Lehrenden resilienzforderliche Maflnahmen zu ergreifen,
um die psychische Widerstandskraft der zukiinftigen Lehrpersonen frithzeitig zu stirken.

2.1.4 Verringertes Wohlbefinden

Der Risikostatus einer Personengruppe lésst sich abgesehen vom erhdhten Vorhanden-
sein psychopathologischer Muster wie dem Burnout-Syndrom ebenso anhand der allge-
meinen Auspragung des Wohlbefindens feststellen. Besteht eine Tendenz zu unterdurch-
schnittlichen Werten in Bezug auf dieses Konstrukt, so spricht dies fiir einen erhdhten
Risikostatus. Im Folgenden werden Studien, die Riickschliisse auf das allgemeine Wohl-
befinden von Lehrkréften zulassen, kurz vorgestellt.

Es konnte grundlegend bei Lehrpersonen eine negative Beziehung zwischen dem Wohl-
befinden und verschiedenen Burnout-Messungen festgestellt werden. So zeigte sich
beispielsweise in einer Studie zur Testung der Giite eines weiteren Burnout-Inventars,
dem Copenhagen Burnout Inventory, eine Korrelation von r = -.64 bis » = -.66 zwischen
Burnout und einem Wellbeing-Index (Milfont, Denny, Ameratunga, Robinson, & Merry,
2008). Mit steigendem Burnout sinkt demgemif das Wohlbefinden bei Lehrkriften. Da
fiir Lehrkrifte eine erhohte Privalenz des Burnout-Syndroms im Vergleich zu anderen
Professionen vorliegt (s. Kapitel 2.1.2), folgt in Kombination mit dem berichteten Zu-
sammenhang zum Wohlbefinden die Schlussfolgerung, dass Lehrpersonen im Durch-
schnitt® ein verringertes Wohlbefinden aufweisen sollten.

Diesen Schluss bestitigte eine Studie, die sich mit dem Wohlbefinden, depressiven
Symptomen und darauf bezogenen Risikofaktoren bei Lehrkréften britischer weiterfiih-
render Schulen beschiftigte (Kidger et al., 2016). Hier ermittelte die Forschungsgruppe

3 Selbstverstandlich leiden nicht alle Lehrpersonen unter einer Burnout-Symptomatik, weshalb es sich
hierbei lediglich um eine Aussage beziiglich des Mittelwerts handelt.
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bei den Lehrenden im Wohlbefinden einen Mittelwert von M = 47.2 (SD = 8.8) bei ei-
nem moglichen Werterange des Fragebogens von 14 bis 70. Dieser Wert liegt deutlich
unter dem Mittelwert von M = 51.4 (95%-Konfidenzintervall: 50.9 — 51.9) einer Stich-
probe berufstitiger Menschen aller Berufsgruppen, der bei der Normierung des verwen-
deten Wohlbefinden-Fragebogens festgestellt wurde (Taggart, Stewart-Brown, &
Parkinson, 2016). Das Wohlbefinden der Lehrkréfte ist deshalb wie erwartet als unter-
durchschnittlich im Vergleich zu anderen Berufsgruppen zu bezeichnen (Kidger et al.,
2016). Auch in einer weiteren Studie mit einer tiirkischen Stichprobe von Grundschul-
lehrkraften ergab sich eine Lebenszufriedenheit, die lediglich als moderat eingestuft
wurde (Daghi & Baysal, 2017). Die Lebenszufriedenheit représentiert wiederum einen
Teil (kognitive Komponente) des Wellbeings (Dagli & Baysal, 2017), sodass die zuvor
genannten Befunde sich durch diese Untersuchung ergénzen lassen. Insgesamt betonen
die Erkenntnisse zusétzlich zum erhohten Burnout-Aufkommen den Risikostatus von
Lehrkraften.

2.1.5 Risiko des Berufsausstiegs

Doch nicht einzig das Burnout-Syndrom und das Wohlbefinden, sondern auch die hohen
Schwundquoten innerhalb der ersten Jahre im Lehrberuf, die aktuell eine ausgesprochen
wichtige Rolle im wissenschaftliche Diskurs spielen (z.B. Clandinin et al., 2015; Gallant
& Riley, 2014, 2017; Kelchtermans, 2017; Weldon, 2018), verdeutlichen die Sinnhaf-
tigkeit der Anpassung der universitdren Lehramtsausbildung. Innerhalb einer im Jahr
1999 durchgefiihrten und zu spaterem Zeitpunkt publizierten Studie untersuchten Smith
und Ingersoll (2004) den Verbleib neuer Lehrkrifte an ihrer Schule. Uber alle Schulfor-
men hinweg gemittelt lag der Anteil der neu beginnenden Lehrpersonen, die nach einem
Jahr nicht mehr an ihrer Schule blieben, bei insgesamt 29%. Diese lieBen sich aufteilen
in solche, die lediglich die Schule wechselten (15%) und solche, die vollstindig aus dem
Lehrberuf ausschieden (14%). In der Subgruppe der Lehrenden, die an Privatschulen
unterrichten, lag der Anteil der endgiiltig aus dem Lehrberuf Ausscheidenden sogar bei
26% (Smith & Ingersoll, 2004), In Australien scheint der Prozentsatz sogar bei etwa
50% zu liegen, wie Gallant und Riley (2017) zusammenfassen. Diese hohen Raten stel-
len moglicherweise eine negative subjektive Bewertung des Lehrberufs, zum Beispiel
aufgrund mangelnden Wohlbefindens und geringer Arbeitszufriedenheit, dar und ma-
chen somit eine Verdnderung der Situation fiir neue Lehrkréfte oder eine Anpassung der
Lehramtsausbildung notwendig.

Des Weiteren ist solch eine hohe Fluktuation wirtschaftlich bedenklich, da der Staat auf
diese Weise nicht mehr (direkt) von den bereits getitigten Investitionen in die Lehramts-
ausbildung profitieren kann: In Deutschland wird zundchst mindestens iiber die Dauer
von flinf Jahren ein Lehramtsstudium absolviert — die Stellen der Dozierenden sowie
auch die gesamte universitire Infrastruktur werden dabei vom Land finanziert. Darauf
folgen 1.5 Jahre Referendariat inklusive Gehalt und Ausbildungsunterricht. Zudem fin-
det im Idealfall auch eine Einbindung durch bereits praktizierende Lehrkrifte statt, die
wiederum ebenso vom Staat finanziert werden. Entscheiden sich nun Personen, die eine
solch kostenintensive Ausbildung genossen haben, bereits nach kurzer Zeit der Berufs-
ausiibung dafiir, das Berufsfeld endgiiltig zu verlassen, so ist dies auch aus dkonomi-
scher Perspektive problematisch.
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Kelchtermans (2017) zufolge bringen die auch international hohen Schwundquoten be-
zichungsweise die resultierende ndtige Personalerhaltung das iibergeordnete Ziel mit
sich, dass gute Lehrkrifte davor bewahrt werden sollten, den Beruf aus den falschen
Griinden zu verlassen: ,,as an educational issue, teacher attrition and retention refers to
the need to prevent good teachers from leaving the job for the wrong reasons“
(Kelchtermans, 2017, S. 961). Das bedeutet dementsprechend keinesfalls, dass die
Schwundquoten im Idealfall bei 0% liegen sollten, sondern dass nur solche Lehrenden
den Beruf verlassen sollten, die qualitativ ihren Aufgaben weniger gerecht werden be-
ziehungsweise bei denen eine geringe Passung zwischen Beruf und Person vorliegt oder
die in anderen Bereichen durch ihre Expertise einen groBeren Gewinn flir die Gesell-
schaft erzeugen konnen (Kelchtermans, 2017). Dies konnte gewissermalien als positive
Art der Selbstselektion gewertet werden und wiére unproblematisch.

Die negative Bewertung der hohen Schwundquoten begriindet Kelchtermans (2017)
durch auftretende Nachteile in vier verschiedenen Bereichen. Auf soziologischer bezie-
hungsweise institutioneller Ebene stelle der Schwund ein Problem dar, weil die Gefahr
bestehe, dass der Staat nicht ausreichend Lehrkrifte bereitstellen konne, um mit diesen
Kapazititen eine angemessene Bildung zu gewihrleisten. Die vom Autor beschriebenen
o6konomischen Nachteile decken sich weitestgehend mit der obigen Darstellung: Es liege
einerseits ein Verlust einer Investition vor und andererseits entstiinden zusétzliche Kos-
ten durch administrativen Aufwand. Im Gesundheitswesen entstiinden dariiber hinaus
Kosten durch Arbeitsunféhigkeit aufgrund von Krankheit wie im Falle von Burnout.
AbschlieBend wird die Ebene der Arbeitskrifte bezichungsweise des Personalwesens
thematisiert. Der Autor diskutiert, inwiefern sich die Schwundquoten auf das Personal-
wesen und damit auch die Qualitdt der Lehre auswirken konnten. Er hinterfragt dabei
kritisch, ob im Sinne der beschriebenen Selbstselektion das Ausscheiden bestimmter
Lehrkrafte nicht zu befiirworten wére.

Anhand der von Kelchtermans (2017) eingebrachten Normativitdt — durch die Wertung
»good teachers” und ,,wrong reasons“ (Herv. durch Verfasserin; Kelchtermans, 2017, S.
961) — in der definitorischen Auseinandersetzung mit Schwundquoten und Personaler-
haltung lésst sich die Frage ableiten, welche Griinde iiberhaupt zum (Nicht-)Wechsel der
Profession bei Lehrkréften fithren und welche Ebenen daran beteiligt sind. Mit dieser
Frage haben sich Buchanan et al. (2013) anhand der Erfahrungen von Lehrkriften zu
Beginn ihrer Laufbahn auseinandergesetzt. In ihrer qualitativen Langsschnittstudie (mit
vor allem teilstrukturierten Interviews) zeichneten sich die sechs folgenden Kategorien
ab, die Einfluss auf die Entscheidung junger Lehrkrifte nahmen: Kollegialitidt und Un-
terstiitzung, Engagement der Schiiler*innen und Verhaltensmanagement, Arbeitsbedin-
gungen und Lehrressourcen, professionelles Lernen, Arbeitsumfang und Isolation
(Buchanan et al., 2013).

Jede der genannten Kategorien beinhaltet sowohl ein positives als auch ein negatives
Ende eines Kontinuums, sodass je nach Auspriagung der Kategorie ein Grund zum Ver-
bleib im Beruf oder zum Verlassen des Berufs gegeben ist. Die Autor*innen kommen
abschlielend zu der Forderung, dass im Rahmen der Lehramtsausbildung und durch
Schuldirektor*innen Resilienz, Reflektion, Responsivitit gegeniiber Schiiler*innen und
Schulumfeld, Beziehungsgestaltung und Einfallsreichtum geférdert werden sollten
(Buchanan et al., 2013). Diese Schlussfolgerung unterstiitzt die These, dass es sinnhaft
ist, die Resilienz in diesem Kontext zu fordern.
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An dieser Stelle kann festgehalten werden, dass Lehrkrifte wegen der Burnout-Gefahr
als Berufsgruppe mit hohem Risikostatus eingestuft werden kdnnen. Zusétzlich zeichnen
sich Tendenzen zu einem verringerten Wohlbefinden in dieser Gruppe ab. Ebenso der
hohe Anteil der Personen, die das Berufsfeld der Lehrenden endgiiltig verlassen, lasst
Spekulationen iiber psychische Belastungen wihrend der Ausiibung des Berufs zu. Zu-
dem konnen sich auch das Ausscheiden aus dem Beruf, das als kritisches Life-Event zu
werten und somit mit Stress verbunden ist, und die gegebenenfalls resultierende Arbeits-
losigkeit zusdtzlich negativ auf das psychische Wohlbefinden der Betroffenen auswir-
ken.

Die in diesem Kapitel beschriebenen Befunde verdeutlichen einen klaren Handlungsbe-
darf in Bezug auf die Situation von Lehrenden. Dies konnte durch eine Verdnderung der
Berufsbedingungen oder/und eine Anpassung des Lehramtsstudiums (und dementspre-
chend eine bessere Vorbereitung auf den Lehrberuf) erfolgen. Infolge des vorhandenen
Risikostatus sind Lehrkréfte bei unverédnderten schulischen Bedingungen auf die Féhig-
keit zur Resilienz angewiesen, um den widrigen Umstidnden begegnen zu konnen. Tait
(2008) hilt beispielsweise in ihrer Interviewstudie fest, dass Resilienz in positivem Zu-
sammenhang mit dem Erfolg der Lehrenden, ihrer Leistungsbereitschaft und ihrem Ver-
bleib in der Profession steht. Bei der Begiinstigung der Entstehung dieser Féhigkeit kon-
nen gezielte Resilienzforderungsmafinahmen hilfreich sein. Werden diese bereits im
Lehramtsstudium angesiedelt, konnten die negativen Auswirkungen moglicherweise
frithzeitig unterbunden werden. Demgemaf wird im Rahmen dieser Arbeit ein Resilienz-
forderungsprogramm fiir Lehramtsstudierende konzipiert und evaluiert. Aufgrund dessen
wird im Folgenden das Konstrukt Resilienz vertiefend thematisiert.

2.2 Begriffsklirung Resilienz

Der Begriff der Resilienz steht in der vorliegenden Arbeit im Vordergrund, weil diese
Form der Widerstandsfahigkeit, wie in Kapitel 2.1 herausgearbeitet wurde, bei Lehr-
amtsstudierenden gefordert werden sollte. Aufgrund der definitorischen Komplexitét soll
im Folgenden auf die Bedeutung eingegangen und thematisiert werden, an welche Be-
dingungen die Verwendung des Begriffs gekniipft ist. Im anschlieBenden Unterkapitel
wird spezifisch die Resilienz bei Lehrpersonen fokussiert.

Der Ausdruck Resilienz stammt urspriinglich aus der Physik beziehungsweise Material-
wissenschaft und beschreibt die Féhigkeit eines Materials, nach Verformung wieder die
urspriingliche Form anzunehmen. Dies ist unter anderem bei Gummi der Fall. Im psy-
chologischen Kontext kann Resilienz folgendermaflen definiert werden: ,Resilience
refers to a class of phenomena characterized by good outcomes in spite of serious threats
to adaptation or development. Research on resilience aims to understand the processes
that account for these good outcomes.“ (Herv. im Original; Masten, 2001, S. 228). Ver-
einfachend spricht man in Bezug auf Resilienz von ,psychische[r] Widerstandskraft [...]
gegeniiber biologischen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken®
(Herv. im Original; Wustmann, 2006, S. 6).

Resilienz kann auch als ,the process of adapting well in the face of adversity, trauma,
tragedy, threats or significant sources of stress — such as family and relationship prob-
lems, serious health problems or workplace and financial stressors® (American
Psychological Association, 2014) angesechen werden. In dieser dritten Definition wird
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deutlich, dass es sich um einen Prozess und nicht um eine stabile Personlichkeitseigen-
schaft (i.S. eines traits) handelt, was einen ausgesprochen relevanten Aspekt von Resili-
enz darstellt und hdufig missverstanden wird (Masten, 2001). Bei diesem Prozess han-
delt es sich um eine Anpassung, die durch widrige Lebensumstinde notwendig wird.
Wie die Aufzdhlung moglicher Gegebenheiten zeigt, ist die Spannbreite dabei sehr grof3
und kann von potenzieller Armut bis schwertraumatisierenden Ereignissen reichen.
Masten (2014) diskutiert in der zu spéterem Zeitpunkt herausgegebenen Monographie
,Ordinary magic. Resilience in development® grundlegende Erkenntnisse, die sie inner-
halb von etwa 25 Jahren Resilienzforschung gewonnen hat und iiberarbeitet in dem Zuge
teilweise frithere Annahmen. Thre eigene Definition spezifiziert sie in dem Werk noch
genauer, wodurch erneut deutlich wird, dass Personlichkeitseigenschaften bei Resilienz
nicht im Vordergrund stehen. Masten findet dort folgende Worte: ,,Currently, I would
define resilience as follows: The capacity of a dynamic system to adapt successfully to
disturbances that threaten system function, viability, or development.” (Masten, 2014, S.
10). Dies impliziert, dass sich Resilienz nicht nur auf Individuen bezieht, sondern auf
ganze Systeme. Ein betrachtetes Individuum und dessen potenzielle Resilienzentwick-
lung miissen demnach als Teil eines Systems betrachtet werden, das diese Entwicklung
begiinstigt oder verhindert. Damit wird versténdlich, dass die Umwelt, in die eine Person
eingebettet ist, eine entscheidende Rolle spielt. Dies bringt mit sich, dass bei dem Ver-
such der Forderung der Resilienz bestimmter Personengruppen besonders das System,
von dem sie einen Teil darstellen, einbezogen werden muss. In Bezug auf Lehramtsstu-
dierende kann beispielsweise die universitire Ausbildung als Teil des sie umgebenden
Systems betrachtet werden.

Ein solches System kann wiederum bestimmte Handlungsweisen oder Fahigkeiten von
Individuen beeinflussen. So kann es derart gestaltet sein, dass forderliche Aspekte der
Resilienzentwicklung innerhalb dieses spezifischen Systems besonders leicht oder
schwierig auszuprédgen sind. Zwei dieser Fahigkeiten konnen in einer fiinften Definition
herausgearbeitet werden:

In the context of exposure to significant adversity, resilience is both the capacity of individuals
to navigate their way to the psychological, social, cultural, and physical resources that sustain
their well being [sic], and their capacity individually and collectively to negotiate for these re-
sources to be provided and experienced in culturally meaningful ways. (Herv. im Original;
Ungar (2008) zit. nach Ungar, 2011, S. 10)

Wie deutlich wird, bezieht sich Resilienz nicht nur auf personale beziechungsweise psy-
chologische Ressourcen, sondern diese kdnnen auch sozialer, kultureller oder physischer
Natur sein. So gesehen liegt die Verantwortung fiir die Aufrechterhaltung der Gesund-
heit nicht nur beim Individuum selbst, sondern auch bei dem die Person umgebenden
Kontext. Dies entspricht der Betonung des Systems in der von Masten (2014) iiberarbei-
teten Definition. Félschlicherweise wird haufig davon ausgegangen, dass Resilienz le-
diglich von der personlichen Einstellung abhénge. Ebenso relevant sind die von Ungar
gepragten Begriffe des Navigierens (navigation) und Verhandelns (negotiation). Unter
navigation ist das Einschlagen eines Weges in Richtung potenziell hilfreicher Ressour-
cen durch ein Individuum, das widrigen Lebensumstinden ausgesetzt ist, zu verstehen
(Ungar, 2005). Dazu kann das Aufsuchen einer Beratungsstelle oder die Kontaktauf-
nahme mit Freund*innen z&hlen. Der Aspekt der negotiation wiederum bezieht sich auf
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die Art der Ausgestaltung des Kontaktes mit dem fiir die Ressourcenbereitstellung ge-
wihlten System. Im Vordergrund steht dabei, dass sich das Individuum auf wirksame
Weise dafiir einsetzt, dass ihm die Ressourcen bereitgestellt werden und gegebenenfalls
dafiir auch in Verhandlung mit dem entsprechenden System tritt (Ungar, 2005). Hierbei
werden dementsprechend die Interaktion mit der Umwelt sowie ein potenziell entstehen-
der Austauschprozess betont. Von hoher Bedeutung sind dabei auch die Rahmenbedin-
gungen, die die Umwelt bietet, um diesen Austauschprozess positiv zu gestalten: Wenn
beispielsweise kaum Auswahlmdglichkeiten von Ressourcen bestehen, wird der Prozess
der navigation eingeschriankt. Dies konnte zum Beispiel darin begriindet liegen, dass
keine der wenigen vorhandenen Ressourcen als hilfreich zur Aufrechterhaltung des eige-
nen Wohlbefindens eingeschitzt wird. Hat die einzelne Person in einem spezifischen
Umfeld kaum Moglichkeiten zur MeinungsduBerung oder zum Verhandeln, so wird der
Prozess der negotiation gemindert. Dies unterstreicht die Relevanz des Systems fiir das
Entwicklungspotenzial eines Menschen. Zugleich schreibt Ungar (2005) dem Individu-
um eine aktive Rolle (i.S. der agency) zu, sodass es in der Lage ist, verdndernd auf seine
Umgebung einzuwirken. Dabei hebt er auch die Bedeutung des wechselseitigen Beein-
flussungsprozesses hervor.

Im wissenschaftlichen Diskurs wurde zunédchst allgemein in drei Fillen davon gespro-
chen, dass eine Person resilient ist. Diese unterscheiden sich besonders in Hinblick auf
die Art der widrigen Umstidnde. Eine Person wird als resilient definiert

1) im Falle positiver Entwicklung trotz hohen kumulativen Risikos,

2) bei bestehender Kompetenz unter extremen Stressbedingungen oder

3) im Falle adaptiver Erholung nach traumatischen Erlebnissen (Masten, 2007).

Als hohes kumulatives Risiko kann zum Beispiel das Aufwachsen in chronischer Armut
gewertet werden (Wustmann, 2006). Extreme Stressbedingungen wiederum werden in
der Regel durch kritische Lebensereignisse ausgelost (Wustmann, 2006). Beispiele fiir
traumatische Erlebnisse stellen der Tod einer nahestehenden Personen sowie Kriegser-
lebnisse dar (Wustmann, 2006). Zwar differieren hier die Umsténde stark, doch alle drei
Gegebenheiten lassen sich unter dem Begriff Resilienz subsumieren, da jeweils die zwei
erforderlichen Konditionen fiir die Verwendung des Ausdrucks gegeben sind: Es liegt
erstens ein hoher Risikostatus in Form von widrigen Bedingungen vor und zweitens
findet dennoch eine positive adaptive Entwicklung statt beziehungsweise es existiert
zumindest kein psychopathologischer Zustand (Luthar & Cicchetti, 2000).

Im Rahmen ihrer aktuelleren Monographie umreif3t Masten (2014) jedoch vier Wege zur
Erlangung von Resilienz (s. Abb. 1). Dabei grenzt sie die Erscheinungsformen von Resi-
lienz vorrangig dadurch ab, wie sich das adaptive Funktionsniveau entwickelt. Bei der
Form A ist das Funktionsniveau gleichbleibend durchschnittlich trotz des Erlebens von
Traumata oder chronischen Risikobedingungen. Es lassen sich hier Uberschneidungen
zu Fall 1 und 2 der obigen Auflistung feststellen. In der Form B ist eine Erholung nach
einem akuten, iiberwiltigenden Trauma vorhanden, was sich darin zeigt, dass das Funk-
tionsniveau des betreffenden Individuums vom durchschnittlichen voriibergehend in
einen maladaptiven Bereich absinkt, aber dann wieder bis zum durchschnittlichen Be-
reich ansteigt. Dieser Weg scheint dem dritten Fall der obigen Auflistung sehr dhnlich.
Die Form C wiederum beinhaltet zu Beginn ein maladaptives Funktionsniveau, das sich
aufgrund von Wegfall risikobehafteter Bedingungen selbststindig wieder normalisiert
bis zu einem durchschnittlichen Niveau. Der letzte Weg D zu Resilienz beginnt bei ei-
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nem durchschnittlichen Funktionsniveau, welches durch ein traumatisches Erlebnis dank
posttraumatischen Wachstums bis hin zu einem optimalen adaptiven Funktionsniveau
steigt. Dieser Weg sei jedoch, so Masten (2014), nicht empirisch belegt. Die vier Wege
haben gemeinsam, dass am Ende jeweils mindestens ein durchschnittliches Funktionsni-
veau besteht, obwohl dauerhaft oder voriibergehend Risikobedingungen vorhanden sind.
Dies entspricht den beiden von Luthar und Cicchetti (2000) festgelegten Bedingungen
zur Verwendung des Resilienzbegriffs.
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Abb. 1:  Muster und Wege zur Erlangung von Resilienz nach Masten (2014, S. 11). Das Ereignis x stellt bei
Weg A entweder ein akutes Trauma dar oder es besteht fortwahrend ein chronisches Risiko vor und
nach Ereignis x. Bei Weg B und D représentiert Ereignis x ein akutes Trauma. Bei Weg C fillt zu
Zeitpunkt x ein Risikostatus weg.

Die aufgefiihrten Definitionen betrachtend kdnnen verschiedene pragende Eigenschaften
von Resilienz abgeleitet werden. Zunichst ist festzuhalten, dass es sich bei Resilienz um
einen dynamischen Prozess der Anpassung handelt. Dies ist daran festzumachen, dass
Resilienz stets als eine Reaktion auf widrige Umstdnde verstanden werden kann, die sich
also durch die Umstédnde erst neu ergibt. Auf metaphorischer Ebene kann durch die wid-
rigen Umsténde eine anféngliche ,Verformung® — wie bei Einwirkungen auf das Material
Gummi — erfolgen, die sich nach dem durchlaufenen Prozess aber auch wieder autheben
lasst und so das ,Zuriickkehren in den Ausgangszustand® ermdglicht. Resilienz bedeutet
also nicht, dass negative Bedingungen keinerlei Auswirkung auf ein Individuum haben
diirfen, sondern dass der positive Umgang mit diesen sowie die Erholung von diesen im
Vordergrund stehen.

Der Prozesscharakter bestitigt, dass Resilienz zeitlich variabel, also auch erlernbar, ist
und somit eine Berechtigung fiir die Konzeption und Durchfiihrung von Resilienzforde-
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rungsmafinahmen gegeben ist. Dies macht auch deutlich, dass Resilienz keine stabile
Perséonlichkeitseigenschaft darstellen kann. Zudem geht es dabei nicht einzig um perso-
nale Eigenschaften, sondern auch um kulturelle, soziale und biologische Faktoren,
sprich um das gesamte das Individuum umgebende System. Jenes muss folglich ebenso
als beeinflussbar angesehen werden. Demgeméal spielt auch die wechselseitige Interakti-
on des Individuums mit seiner Umwelt eine erhebliche Rolle. Zu beachten ist, dass Resi-
lienz zudem als bereichsspezifisch angesehen wird (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bése,
2011), was sich daran zeigt, dass eine Person in einem bestimmten Lebensbereich Resi-
lienz aufweisen kann, wahrend ihr dies in einem anderen nicht méglich ist.

Anhand der herausgearbeiteten Charakteristika von Resilienz kann diese auch von ande-
ren verwandten Konstrukten abgegrenzt werden. Das Konzept der Selbstkompetenzen
weist einige augenscheinliche Uberschneidungen mit Resilienz auf, ist jedoch nicht als
gleichartig zu werten und soll daher an dieser Stelle etwas genauer betrachtet werden.
Selbstkompetenz ist die Féhigkeit, sich in sich verdndernden Situationen zurechtzufinden
und weiterhin aktiv und flexibel handeln zu konnen (Kiinne & Kuhl, 2014). Es geht
dabei um eine Anpassung an die Situation ohne Selbstiiberschitzung. Da hier demnach
auch der Umgang mit (problematischen) Verdnderungen — vergleichbar mit den widrigen
Bedingungen bei der Resilienz — thematisiert wird, findet sich diesbeziiglich eine
Schnittmenge der beiden Begriffe. Ebenso die darauffolgende Anpassungsreaktion zeigt
eine Uberschneidung mit den Adaptationsprozessen der Resilienz. Ein Unterschied ma-
nifestiert sich in der Art der betrachteten Verdnderung: Bei der Selbstkompetenz schei-
nen einzelne (Alltags-)Situationen im Vordergrund zu stehen (Kiinne & Kuhl, 2014),
wihrend bei der Resilienz entweder grundlegende Lebensbedingungen oder stark trau-
matisierende Ereignisse fokussiert werden, die sich beide weniger auf eine einzelne
kiirzere Situation beschrinken. Insofern wird der Umgang mit unterschiedlich gearteten
Gegebenheiten in Blick genommen.

Mit den Begriffen Selbstmotivierung und Selbstberuhigung thematisieren Kiinne und
Kuhl (2014), dass der Antrieb fiir die Selbstkompetenz — und damit auch die Regulation
von negativem Affekt — jeweils von innen heraus und nicht durch Hilfe von aufien erfol-
gen miisse. Das Selbst steht demgemél im Fokus des Interesses. Zwar konnten bei klei-
neren Kindern Hilfen von Erwachsenen beispielsweise zur Emotionsregulation gegeben
werden, doch diese sollten durch positive Erfahrungen in das Extensionsgedéchtnis des
Kindes iibergehen und sich so im Verhaltensrepertoire des Kindes etablieren, damit das
Kind zukiinftig von ,selbst® in der Lage ist, Selbstkompetenz zu zeigen. Diese beiden
Basiskompetenzen, die sich auf das Selbst beziehen, werden als Voraussetzung fiir den
Erwerb ,,viele[r] Selbstkompetenzen* (Kiinne & Kuhl, 2014, S. 47) gewertet. Diese
starke Zentrierung auf das Selbst liegt bei der Resilienzforschung hingegen weniger vor.
Dartiber hinaus steht die Selbstkompetenz grundséitzlich in Zusammenhang mit der The-
orie der Personlichkeits-System-Interaktionen (PSI-Theorie). Es besteht ein starker Be-
zug zur Individuums- beziehungsweise Personlichkeitsperspektive, da Selbstkompeten-
zen als ,,nicht-kognitive Personlichkeitsmerkmale® (Solzbacher, 2014, S. 6) angesehen
werden. Zwar betont Solzbacher (2014) die Wechselwirkung zwischen Personlichkeits-
und Umweltmerkmalen explizit und geht in dem Zuge auch auf das Vorhandensein ver-
schiedener Wege der Forderung von Selbstkompetenz ein; es wird somit von der Forder-
barkeit und Erlernbarkeit der Selbstkompetenz ausgegangen. Doch die Selbstkompetenz
wird dennoch klar der Personlichkeitsebene zugeordnet (Solzbacher, 2014). Auf diese
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Weise kann eine weitere Abgrenzung von Resilienz vorgenommen werden: Resilienz-
konzepte beschrinken sich nicht auf Ressourcen, die aus dem Individuum heraus entste-
hen, sondern beziehen bewusst weitere Ebenen wie den sozialen Kontext, die Kultur und
biologische Faktoren mit ein. Auch werden bei der Resilienzforschung sehr unterschied-
liche Formen der Ressourcen (und auch solche, die nicht in Zusammenhang mit Affekt
oder Emotionen stehen) betrachtet, wihrend die Selbstkompetenz vorrangig auf einer
gelingenden ,,Affektregulation mittels Selbstberuhigung oder Selbstmotivierung™
(Kiinne & Kuhl, 2014, S. 48) beruht. Resilienz kann zwar eine gelingende Affektregula-
tion beinhalten, aber dies muss nicht zwingend der Fall sein. So kénnte eine giinstige
Konstellation sozialer, kultureller und biologischer Schutzfaktoren bereits Resilienz mit
sich bringen, ohne dass personale — auf das Selbst bezogene — Faktoren daran beteiligt
sind. Aber selbst personale Schutzfaktoren lassen sich nicht génzlich unter Selbstkompe-
tenz zusammenfassen. Als Beispiel sei der Faktor des religiosen Glaubens genannt, der
im Rahmen der Resilienzforschung bereits mehrfach als personaler Schutzfaktor heraus-
gearbeitet wurde (z.B. Manning & Miles, 2018; Masten, 2014; Werner, 1997; Wright,
Masten, & Narayan, 2013), und in keinem Zusammenhang zu Selbstkompetenz steht.
Passend dazu fassen Kiinne und Kuhl (2014) Resilienz auch nicht als gleichbedeutend zu
Selbstkompetenz auf, sondern konstatieren, dass Resilienz als im ,,Alltag spiir- oder
sichtbare Verhaltensweise [...] das Ergebnis von [...] Affektregulation” (Kiinne & Kuhl,
2014, S. 48) sei. In diesem Falle wiirde die Selbstkompetenz eine Bedingung von Resili-
enz darstellen, wobei nicht spezifiziert ist, ob es sich dabei beispielsweise um eine not-
wendige oder hinreichende Bedingung handelt. Der in diesem Kapitel erarbeiteten Defi-
nition von Resilienz zufolge sollte Selbstkompetenz in einigen Féllen hinreichend fiir die
Entwicklung von Resilienz sein, ist aber nicht zwingend notwendig, wie im vorigen
Absatz erkldrt wurde. Dies macht deutlich, dass gewisse Uberlappungen zwischen den
beiden Konstrukten bestehen, diese aber dennoch nicht identisch sind.

Des Weiteren wird, wie bereits erwéihnt, bei Betrachtung heute géngiger Definitionen
von Resilienz deutlich, dass diese als bereichsspezifisch aufzufassen ist (Frohlich-
Gildhoff & Ronnau-Bose, 2011). Die Selbstkompetenz hingegen ist eher als eine allge-
meine grundlegende Kompetenz zu verstehen, die in jeder sich verdndernden Situation
hilfreich ist, was ein letztes Unterscheidungsmerkmal darstellt. Aufgrund der Bereichs-
spezifitit der Resilienz ist es folglich mdglich, dass eine Person in Bezug auf einen be-
stimmten Risikofaktor in einem bestimmten Umfeld Resilienz aufweist, aber in Bezug
auf einen anderen nicht. Insofern kdnnen immer nur fiir spezifische Risikofaktoren spe-
zifische Resilienzfaktoren abgeleitet werden und weniger allgemeingiiltige. Die Be-
reichsspezifitit macht es wiederum notwendig, Resilienz im jeweils spezifischen Kon-
text zu betrachten. Dies erfordert, auch die Resilienz von Lehrenden gesondert zu analy-
sieren.

2.3 Resilienz bei Lehrpersonen

Die soeben geschilderten Charakteristika und Bedingungen von Resilienz sollen nun auf
das Berufsfeld von Lehrpersonen iibertragen werden, um den Begriff auch im spezifi-
schen Kontext, der in der vorliegenden Arbeit im Mittelpunkt steht, zu betrachten. In
einer Fragebogenstudie von Mansfield und Kolleg*innen wurde zudem bereits unter-
sucht, wodurch sich resiliente Lehrkrifte, aus der Perspektive der betroffenen Zielgruppe
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selbst, kennzeichnen (Mansfield, Beltman, Price, & McConney, 2012). Dies kann ge-
meinsam mit weiteren Untersuchungen im Schulkontext Anhaltspunkte fiir die Begriffs-
klarung der Resilienz bei Lehrenden geben.

Wie in Kapitel 2.2 dargestellt, existieren nach heutiger Auffassung vier Muster und
Wege, die in Zusammenhang mit der Erlangung von Resilienz stehen kénnen. Ubertra-
gen auf die Ausbildung von Lehrkréften bezieht sich Resilienz meist auf den Fall A,
einem gleichbleibend durchschnittlichen Funktionsniveau trotz des Erlebens chronischer
Risikobedingungen. Diese Bedingungen kdnnen beispielsweise durch ein hohes kumula-
tives Risiko vorhanden sein oder durch extreme Stressbedingungen: Lehrende weisen ein
erhohtes Risiko fiir die Entwicklung eines Burnout-Syndroms auf (s. Kapitel 2.1.2) und
sind in ihrem Alltag hdufig mit hohem Zeitdruck, starken Leistungserwartungen und
zudem komplexen, teils widerspriichlichen, sozialen Anforderungen (sowohl bei der
Interaktion mit Schiiler*innen und Eltern als auch auf kollegialer Ebene) konfrontiert
(z.B. Nolle & Doring-Seipel, 2011; Tenorth, 2006), was zu Stress fithren kann. Extreme
Stressbedingungen im Sinne eines kritischen Lebensereignisses (s. Kapitel 2.2) kdnnen
durch den Ubergang vom Studium ins Referendariat oder vom Referendariat in das Be-
rufsleben an der Schule verkorpert werden.

Betrachtet man nun die zwei Konditionen (einerseits das Vorliegen eines Risikos und
andererseits eine dennoch stattfindende positive adaptive Entwicklung), an welche die
Verwendung des Begriffs Resilienz gekniipft ist, so kann Folgendes festgehalten wer-
den: Als erhohtes kumulatives Risiko beziehungsweise extreme Stressbedingungen kon-
nen im speziellen schulischen Lehrkontext bereits die Ausiibung des Berufs und die
damit verbundenen zeitlichen, sozialen und leistungsbezogenen Anforderungen angese-
hen werden. Dies manifestiert sich bei Lehrenden in einer erhdhten Burnout-Gefahr,
verringertem Wohlbefinden und erhéhten Schwundquoten aufgrund von Berufsausstieg
aus dem Lehrberuf (s. Kapitel 2.1). Die positive Entwicklung kann dementsprechend
entweder durch hohe Werte auf Resilienzskalen gezeigt werden, durch ein stark ausge-
prigtes Wohlbefinden oder durch die Abwesenheit einer Burnout-Symptomatik und
anderer psychischer Erkrankungen beziehungsweise durch geringe Werte in den zugeho-
rigen Skalen. Ein weiterer denkbarer Indikator ist ein verringerter Wunsch, aus dem
Beruf auszusteigen. Das Ziel dieser Arbeit besteht darin, aufzuzeigen, inwiefern Fakto-
ren wie die allgemeine Resilienz, Wohlbefinden und Burnout-Symptomatik von zukiinf-
tigen Lehrkriften positiv durch das Programm RefueL beeinflussbar sind.

Konkrete Merkmale, die zu der beschriebenen positiven Entwicklung trotz widriger
Umsténde beitragen, kdnnen durch spezifische Forschungsarbeiten im Kontext Schule
abgeleitet werden. Im Rahmen der zu Beginn dieses Unterkapitels erwdhnten Studie von
Mansfield et al. (2012) wurden 200 Lehramtsabsolvent*innen und beginnende Lehrkraf-
te befragt, was sie unter einer resilienten Lehrperson verstehen. Im Anschluss fand eine
Analyse und Kategorisierung der Antworten statt. Dabei entstanden die vier Dimensio-
nen 1) professionsbezogen, 2) emotional, 3) motivational und 4) sozial. Zur ersten Kate-
gorie gehoren Eigenschaften wie Flexibilitdt, Anpassungsfahigkeit und ein hohes Mal}
an Selbstreflexion. Zur emotionalen Ebene zéhlen die Bewéltigung von Arbeitsanforde-
rungen, die Selbstfiirsorge (fiir das eigene Wohlbefinden) sowie ,,the capacity to ,bounce
back‘“ (Mansfield et al., 2012, S. 10). Unter der motivationalen Dimension werden bei-
spielsweise eine positive und optimistische Einstellung, Persistenz, Selbstvertrauen und
der Fokus auf Lernen und Verbesserung subsumiert. Der letzten, sozialen, Kategorie
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sind zum Beispiel die Féhigkeit zum Problemldsen, das Suchen von Hilfe und die Inan-
spruchnahme von Ratschldgen zugeordnet. Die genannten Aspekte zeigen auf, dass
angehende Lehrkrifte {iber ein eher personenbezogenes Verstindnis von Resilienz ver-
fiigen, was in Kontrast zu gegenwartig vorherrschenden wissenschaftlichen Auffassun-
gen (s. Kapitel 2.2, z.B. Masten, 2001, 2014; Ungar, 2011) steht. Die Antworten eignen
sich aber dennoch, um fiir Lehrpersonen spezifische resilienzforderliche Fahigkeiten zu
extrahieren. Die Autorinnen betonen dariiber hinaus, dass Resilienz bei Lehrenden mul-
tidimensional sei und dass die Dimensionen iiberlappend und ineinander verwoben sei-
en. Dies entspricht wiederum der in Kapitel 2.2 prisentierten Auffassung von Resilienz.
Einen guten Uberblick liefert dariiber hinaus ein Review zu Resilienz bei Lehrkriften
(Beltman, Mansfield, & Price, 2011). Darin werden, bestimmten Kriterien folgend, Pub-
likationen zu diesem Themenbereich ausgewahlt und zusammenfassend dargestellt. Die
Autorinnen zeigen auf, dass Resilienz noch ein vergleichsweise neuer Begriff und die
Forschung dazu noch im Entstehen ist — in zahlreichen Publikationen sei das Schlagwort
,Resilienz* zum damaligen Zeitpunkt nicht im Titel enthalten gewesen, obwohl diese
implizit Resilienz untersuchten. Sie resiimieren, dass bislang noch ein Mangel an Inter-
ventionsstudien bestiinde, die sich besonders mit personenbezogenen Merkmalen der
Resilienz auseinandersetzen. Als individuelle, also personenbezogene protektive Fakto-
ren betonen sie personliche Eigenschaften wie Altruismus, eine hohe intrinsische Moti-
vation sowie Selbstwirksamkeit besonders. Weiterhin wurden Bewdltigungsstrategien,
soziale Féahigkeiten und Netzwerke, professionelle Entwicklung und Reflexion, Selbst-
fiirsorge sowie die Art der Qualifikation als individuelle Schutzfaktoren identifiziert
(Beltman et al., 2011). Dem gegeniiber stehen kontextuelle protektive Faktoren wie
Unterstiitzung auf Schul- beziehungsweise Verwaltungsebene, unterstiitzende Men-
tor*innen, Kolleg*innen, Familie und Freund*innen, positive Arbeit mit den Schii-
ler*innen sowie die Vorbereitung vor dem Berufsbeginn (Beltman et al., 2011). Folglich
zeigt dieses Review, dass Resilienz bei Lehrkréften sich sowohl aus personellen als auch
aus kontextuellen Faktoren zusammensetzt. Dies spiegelt sich auch in den Implikationen,
die in insgesamt 22 Quellen fiir die Lehramtsausbildung abgeleitet werden, wider: Es sei
erhebliche Unterstiitzung der Mitarbeitenden wihrend der Ausbildung von Lehrkréften
sowie wihrend der Praktika und in den ersten Lehrjahren vonndten. Weitere Artikel
beschiftigen sich zum Beispiel mit Strategien zur Entwicklung persoénlicher Grundein-
stellungen, unterstiitzendem Klima, Classroom-Management-Techniken, Work-Life-Bal-
ance und Unterstiitzung von Kommiliton*innen. Die genannten Schlussfolgerungen
seien jedoch nicht durch konkrete Interventionsprogramme im Lehrbereich gewonnen,
sondern von allgemeineren Untersuchungen zu Variablenzusammenhingen bei Lehrper-
sonen abgeleitet worden (Beltman et al., 2011). Insgesamt halten die Autorinnen die
weitergreifende Konzeptualisierung der Resilienz bei Lehrenden sowie deren gezielte
Forderung und Untersuchung in systematischen Interventionsstudien als ausstehende
Forschungsschritte fest.

Die bei Beltman et al. (2011) erwidhnten Bewéltigungsstrategien wurden in einer anderen
Forschungsarbeit genauer betrachtet: In einer Interviewstudie befragten Howard und
Johnson (2004) 10 Lehrkréfte aus ,benachteiligten® Schulen in Australien, die von ihren
Schulleiter*innen anhand ausgewdhlter Kriterien als resilient empfunden wurden, zu
ihren Coping-Strategien im Alltag. Die Ergebnisse dieser Studie erlauben ebenso
Schliisse iiber wichtige Merkmale der Resilienz von Lehrkrdften sowie das Verhalten
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widerstandsfahiger Lehrpersonen. Als wichtige Eigenschaft der Befragten ermittelten die
Forschenden eine hoch ausgeprigte agency. Dabei handelt es sich um die Empfindung,
ein*e aktiv handelnde*r Akteur*in zu sein und somit iiber eine gewisse Kontrolle iiber
Ereignisse zu verfligen und in der Lage zu sein, Einfluss zu nehmen (z.B. auf die Um-
stinde des eigenen Lebens aber auch auf andere Personen). Diese Auffassung spielt auch
bei Ungar (2005) tiber den Begriff der navigation eine wichtige Rolle und deckt sich
folglich mit géngigen allgemeinen Resilienztheorien (s. Kapitel 2.2). Den Resultaten der
Studie entsprechend wird agency durch Strategien zur personlichen Abgrenzung bei
negativen Ereignissen gestdrkt sowie durch moralische Griinde, die die Personen zur
Berufsausiibung an den ,benachteiligten® Schulen bewegt haben. Als weiteres resilienz-
forderliches Charakteristikum arbeiteten die Autor*innen das Vorhandensein einer star-
ken sozialen (Gruppen-)Unterstiitzung heraus. Diese zeigte sich einerseits im privaten
Kontext auBlerhalb der Schule beispielsweise durch Netzwerke mit engen Freund*innen
und der Familie oder fiirsorgliche Partnerschaften. Andererseits heben sie die kollegiale
Unterstiitzung sowie die durch die Schulleitung besonders hervor. Die Lehrenden berich-
teten von fest etablierten Hilfesystemen in ihren Schulen, welche sie als sehr zuverléssig
empfanden. Die Verfiigbarkeit und Fiirsorge der Schulleitung spielte dabei eine ausge-
sprochen wichtige Rolle. Die resilienten Lehrkréfte nutzten ihre Kolleg*innen auf hie-
rarchisch gleicher Ebene besonders fiir den Austausch iiber weniger schwerwiegende
Ereignisse und zur Hilfe bei der Distanzierung von der Arbeit (z.B. durch Gesprache
nach dem Arbeitstag in Fahrgemeinschaften). Als dritter protektiver Faktor lieBen sich
Kompetenz und Erfolgserlebnisse extrahieren. Die Lehrenden gaben an, liberzeugt zu
sein, mit den Umstdnden positiv umgehen zu kénnen und berichteten von Erfolgen ihrer
Schiiler*innen. Diese riefen Empfindungen von Stolz und der eigenen Fahigkeit, etwas
zu bewegen, hervor.

Die drei herausgearbeiteten protektiven Faktoren agency, soziale Unterstiitzung sowie
Kompetenz und Erfolgserlebnisse wurden von den Teilnehmenden als erlernbar emp-
funden. An dieser Stelle sind Uberschneidungen mit den drei psychischen Grundbediirf-
nissen der Selbstdeterminations-Theorie (Deci & Ryan, 1985) Autonomie oder Selbstbe-
stimmung, soziale Eingebundenheit oder Zugehorigkeit und Kompetenz klar zu erken-
nen. Dies kann als eine Art externe Validierung gewertet werden. Die Erlernbarkeit
dieser Faktoren deckt sich mit der allgemeinen Charakterisierung der Resilienz als vari-
abel (s. Kapitel 2.2). Alle Personen berichteten, durch altere oder erfahrenere Kol-
leg*innen ein gewisses Mentoring erfahren zu haben oder durch eigene Reflexion Fort-
schritte erreicht zu haben.

Die Wichtigkeit von Beziehungen wird auch von Gu (2014) besonders stark herausgear-
beitet. Bei der Mixed-Methods-Analyse eines Datensatzes von 300 Interviews mit Lehr-
kréaften im Primar- und Sekundarbereich in England wird anhand des Konzepts der rela-
tional resilience (J. V. Jordan, 2013)* die Definition von Resilienz kritisch iiberdacht. Gu
stellt dabei die These auf, dass Resilienz im Lehrkontext nicht nur als ,.capacity to
‘bounce back’ in adverse circumstances (Gu, 2014, S. 520) zu bezeichnen sei, sondern
stirker zu betonen sei, dass die Resilienz sich erst im Laufe des professionellen Alltags

4 Dieses bezieht sich auf den Ansatz, dass Resilienz in und durch Beziehungen entstehen kann.
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prozessartig herausbildet. Als Antrieb fiir die Resilienz werden die Bildungsziele der
Lehrkrafte sowie ihre moralischen Werte angesehen. Mit der Resilienz ist auch die Leis-
tungsbereitschaft zur Forderung von Lernfortschritten und Leistungen der Schiiler*innen
verkniipft (Gu, 2014), die wiederum einen Teil der Bezichungsgestaltung der Lehrperso-
nen verkorpert. Es zeigte sich, dass Schiiler*innen von resilienten Lehrpersonen im Ver-
gleich zu Schiiler*innen vulnerabler Lehrpersonen hdufiger in Bezug auf ihre Leistungen
die im entsprechenden Alter oder der Klassenstufe allgemein vorhandenen Erwartungen
erfiillen oder iibertreffen und seltener ein Leistungsniveau zeigen, das unter dem erwar-
teten liegt (Gu, 2014).

Die Prozesshaftigkeit spiegelt sich auch darin wider, dass Resilienz beeinflussbar ist.
Besonders stark iibe das wechselseitige Vertrauen in wichtige Beziehungen einen Ein-
fluss aus (Gu, 2014). Dabei werden drei wichtige ,Beziehungs-Partner*innen‘ von Lehr-
kréaften hervorgehoben: die Fithrungsebene, sprich die Schulleitung, die Kolleg*innen
und die Schiiler*innen. Letztere stellen eine Erweiterung der Ergebnisse von Howard
und Johnson (2004) dar — diese hatten sich ausschlieBlich auf das Kollegium, die Schul-
leitung und auBerschulische Beziehungen bezogen. Die gegenseitige Beeinflussbarkeit
von Leistungen (auf beiden Seiten) wird an dieser Stelle als besonders relevant diskutiert
und unterstreicht die Bedeutung des Verhéltnisses der Lehrkraft zum/zur Schiiler*in und
damit auch der relational resilience (Gu, 2014).

Als Zwischenfazit zur Ubertragung des Begriffs der Resilienz auf Lehrkrifte ist zu kon-
statieren, dass hier widrige Bedingungen vorrangig in Form eines chronischen Risikos
vorliegen kénnen. Die Uberwindung dieser Umstiéinde zeigt sich anhand der Abwesen-
heit einer Burnout-Symptomatik oder beispielsweise durch das Vorhandensein eines
hohen Wohlbefindens. Die spezifische Resilienz von Lehrkréften, die sich prozessartig
im beruflichen Alltag etabliert, ist laut Mansfield et al. (2012) als multidimensional auf
den sich iiberlappenden Ebenen professionsbezogen, emotional, motivational und sozial
zu charakterisieren. Der forderliche Faktor der agency kann dabei der motivationalen
Ebene zugeordnet werden. Die kollegiale Unterstiitzung sowie bedeutsame und vertrau-
ensvolle Beziehungen zu den verschiedenen Akteur*innen im System Schule sind the-
matisch in der sozialen Ebene verankert. Die Schutzfaktoren des Kompetenzempfindens
und der Erfolgserlebnisse lassen sich unter der professionsbezogenen Ebene subsumie-
ren. Dies zeigt, dass protektive Faktoren sowohl personenbezogener als auch kontextuel-
ler Natur sein kdnnen. Die besonders durch Lehrkrifte selbst thematisierten angenom-
menen und teils widerspriichlichen Charakteristika von Resilienz (z.B. Resilienz als
stark personenbezogenes schwer beeinflussbares Merkmal vs. Erlernbarkeit und Pro-
zesshaftigkeit von Resilienz) entstammen unterschiedlichen begrifflichen Auffassungen,
die im folgenden Kapitel dargelegt werden.

2.4 Die Wellen der Resilienzforschung mit Bezugnahme zum
Lehrkontext

Die Thematik der Resilienz ist in wissenschaftlichen Kreisen in den 1960er und 1970er
Jahren entstanden und hat sich seitdem stark gewandelt, bis das in Kapitel 2.2 beschrie-
bene Bild entstand. Die Kauai-Studie von Werner und Smith hat maf3geblich zur Etablie-
rung des Begriffs beigetragen (zusammenfassend z.B. Werner, 1997). In dieser wurde
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der gesamte Geburtenjahrgang 1955 der hawaiianischen Insel Kauai iiber 40 Jahre hin-
weg untersucht. Es wurden Faktoren identifiziert, die dazu beigetragen hatten, dass sich
Personen, die einer Risikogruppe zugeordnet waren, unerwartet positiv entwickelten.
Ebenso durch das Prinzip der Salutogenese (Antonovsky, 1996) — der Aufrechterhaltung
von Gesundheit — riickte der Fokus weg von der Pathologie hin zur menschlichen Ge-
sundheit. Im Zentrum dieses Prinzips stand die Frage danach, welche Bedingungen einen
Menschen gesund machen und nicht, unter welchen Umstdnden er krank wird. Dies
brachte die Ressourcenorientierung mit sich, die durch einen Fokus auf die Féhigkeiten
und Kompetenzen und weniger die Schwéchen eines Individuums charakterisiert ist und
dariiber hinaus in Betracht zieht, welche weiteren dulleren Ressourcen einer Person zur
Verfiigung stehen und wie diese vorteilhaft genutzt werden kénnen (z.B. Wustmann,
2006). In Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler bedeutet dies beispielsweise, nicht von
ihren Defiziten auszugehen, sondern einen Fokus darauf zu setzen, was sie konnen, was
sie interessiert und was sie motiviert (Solzbacher, 2014). Dabei sind zum Beispiel Bega-
bungen und Intelligenz, aber auch forderliche Beziehungen innerhalb und auflerhalb der
Schule zu beriicksichtigen — das heift, es spielen sowohl Ressourcen innerhalb der Per-
son eine wichtige Rolle als auch solche, die in der Umwelt verankert sind (Solzbacher,
2014). Die ressourcenorientierte Haltung liegt der Resilienzforschung im Allgemeinen
zugrunde.

Der Einteilung von Wright, Masten und Narayan (2013) entsprechend wird die Resilien-
zforschung in vier Wellen eingeteilt. Sie iiberlappen sich gegenseitig und sind nicht ganz
eindeutig voneinander zu trennen, da sie teilweise parallel verliefen und verlaufen. Der
Fokus, der in den jeweiligen Phasen dominant ist, variiert jedoch vergleichsweise stark,
was die Einordnung der Forschung ermdglicht. Die vier Phasen werden nun skizziert.
Dabei wird jeweils zundchst die entsprechende Welle allgemeiner beschrieben und dann
ein Bezug zum Lehrkontext hergestellt.

2.4.1 Erste Welle der Resilienzforschung: Individuumsfokus

In der ersten Welle hat die Forschung sich verstirkt auf personale Ressourcen kon-
zentriert, welche die adaptive Funktionsweise von Individuen beeinflussen (Wright et
al., 2013). Die Wortwahl innerhalb zahlreicher Publikationen verdeutlicht die hier zum
Teil vorhandene Annahme, dass resiliente Kinder (und Erwachsene) im Besitz einer
geradezu ,magischen‘ Kraft seien (Masten, 2001). Sie wurden beispielsweise als invul-
nerabel beziehungsweise unverletzbar (Losel & Bender, 1999), unschlagbar (Werner,
1997) oder als ,,Superkids®“ (Buggie, 1995) bezeichnet. Resilienz galt insofern als unver-
dnderlicher und gewissermaflen angeborener Zustand. Die Vorstellung von Resilienz
war vergleichbar mit einem die Person umgebenden Schutzschild, das sie von jeglichen
Gefahren abschirmt.

In der ersten Welle der Resilienzforschung stand zudem die Beschiftigung mit den
Schliisselkonzepten der Resilienz im Vordergrund. Das Risiko- und Schutzfaktorenkon-
zept kann als ein Teil dessen angesehen werden. Dabei werden als Risikofaktoren solche
Umsténde bezeichnet, die eine negative Entwicklung einer Person wahrscheinlicher
machen. Die Schutzfaktoren begiinstigen im Gegensatz dazu eine positive Entwicklung
(Wright et al., 2013). Es ist bei den Letzteren zwischen den sogenannten promotive fac-
tors, die allgemein unter jeglichen Bedingungen begiinstigend wirken, und den soge-
nannten protective factors, die ausschlielich im Falle eines auftretenden Risikos ihre
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positive Wirkung entfalten, zu unterscheiden. Hohe kognitive Fahigkeiten stellen ein
Beispiel fiir einen promotive factor dar und zur Illustration eines protective factors wird
teilweise der Airbag herangezogen (Masten, 2001); ebenso wire ein besonders gut aus-
gebautes Gesundheitssystem als protektiver Faktor denkbar, da dieses erst besonders
relevant wird, wenn eine Person (psychisch oder physisch) erkrankt. Im Rahmen der
»short list (Wright et al., 2013, S. 21) wurden die hdufigsten promotive beziehungswei-
se protective factors, die zur Resilienz positiv beitragen kdnnen, herausgearbeitet. Vor-
rangig sind hier individuelle Charakteristika des Kindes enthalten, die im Rahmen der
ersten Welle besonders im Fokus standen (Wright et al., 2013). Doch auch familidre,
gesellschaftliche und soziale Faktoren finden Beachtung in der Liste (Wright et al.,
2013).

Zum Zeitpunkt dieser Forschungstradition galt Resilienz eher als stabile Eigenschaft
eines Menschen, die weniger beeinflussbar ist und sich auf simtliche Lebensbereiche der
Person bezieht. Ubertragen auf Lehramtsstudent*innen wiirde dies bedeuten, dass diese,
wenn sie zukiinftig den widrigen Bedingungen im Lehrberuf ausgesetzt sein werden,
entweder iliber die ,Gabe‘ der Resilienz verfligen und so die Herausforderungen bewalti-
gen konnen werden, oder sie sind nicht resilient und werden sich hochstwahrscheinlich
im Laufe der Zeit fehlangepasst entwickeln, woran nichts zu dndern ist. Als individuelle
protektive Faktoren, die gegen eine solche negative Entwicklung im Lehrberuf wirken
konnen, wurden mittlerweile unter anderem eine hohe Auspragung der Selbstwirksam-
keitserwartung (Skaalvik & Skaalvik, 2007), der Mindfulness beziehungsweise Acht-
samkeit (Meiklejohn et al., 2012) sowie der intrinsischen Motivation (Beltman et al.,
2011) identifiziert. Sind diese individuellen Eigenschaften bei einer Lehrperson giinstig
ausgepragt, erhoht dies folglich die Wahrscheinlichkeit einer positiven Bewiéltigung der
spezifischen Umstidnde im Lehrkontext.

2.4.2 Zweite Welle der Resilienzforschung: Umweltfokus

Von der Vorstellung, dass Resilienz ein stabiler Zustand ist, hat sich die Forschung in
der zweiten Welle entfernt. Hier sahen Wissenschaftler*innen Resilienz als dynamischen
Prozess an, der domdnenspezifisch ist (Wright et al., 2013). Denkbar wire infolgedessen
beispielsweise, dass eine Lehrkraft gegeniiber erhohter zeitlicher Belastung resilient ist,
aber nicht im Falle sozialer Konflikte am Arbeitsplatz (mit Schiiler*innen, Kolleg*innen,
Vorgesetzten oder Eltern) und sich diese beiden Eigenschaften mit fortschreitender Be-
rufspraxis dariiber hinaus wandeln kénnen.

In der zweiten Welle der Resilienzforschung stand nicht mehr im Vordergrund, welche
Faktoren Resilienz hervorrufen, sondern wie diese die Féhigkeit, mit widrigen Umstén-
den umzugehen, beeinflussen (Masten, Best, & Garmezy, 1990). Es bestand dement-
sprechend an dieser Stelle bereits eine Auffassung von Resilienz als ein komplexerer
Interaktionsprozess einer Person mit ihrer weiteren Umgebung (Wright et al., 2013).
Folglich lagen nicht mehr vorrangig personale Eigenschaften im Fokus der Untersu-
chungen, sondern besonders Umweltfaktoren. In der ,short list“ (Wright et al., 2013, S.
21) werden unter anderem Charakteristika einer stabilen und unterstiitzenden héuslichen
Umgebung wie etwa ein autoritativer Erziehungsstil aufgefiihrt, der durch ein ausgewo-
genes Verhdltnis von Warme und konsistenter Strenge gekennzeichnet ist. Als Umfeld
wurde jedoch nicht nur die direkte Familie angesehen. Auch weitere soziale Beziehun-
gen wie solche zur Peer-Gruppe, zu Lehrkriften oder Leiter*innen von Sportvereinen
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konnen sich positiv auf die Resilienz von Kindern und Jugendlichen auswirken. Starke
Bindungen zu weiter entfernten Bezugspersonen kommen besonders dann zum Tragen,
wenn die Eltern weniger verfiigbar sind (z.B. durch Krankheit oder Tod) und kénnen
sozusagen als Substitut fiir die Eltern protektiv wirken (Werner, 1996). Dies verdeut-
licht, dass die Entwicklung eines Menschen stets multikausal verursacht ist und nicht
ausschlieBlich auf einen einzelnen Faktor zuriickgefiihrt werden kann.

In Bezug auf den Lehrberuf konnte unter anderem die kollegiale Unterstiitzung als ein
entscheidender schiitzender Interaktionsprozess aufgezeigt werden (Bakker, Demerouti,
& Euwema, 2005). Auch in der in Kapitel 2.3 beschriebenen Interviewstudie (Howard &
Johnson, 2004) erwies sich eine starke Unterstiitzungsgruppe als Schutzfaktor. Diese
konnte sich in positiven kollegialen Beziehungen zeigen, aber auch durch eine fiirsorgli-
che und gut verfiigbare Schulleitung, eine einfithlsame Partnerschaft oder bereichernde
freundschaftliche Beziehungen.

Schlagworte wie Multifinalitit und Aquifinalitiit spielten in dieser Phase zudem eine
wichtige Rolle (Cicchetti & Rogosch, 1996; Wright et al., 2013). Der Multifinalitéit ent-
sprechend gelangte man zu der Erkenntnis, dass zwei Personen zum Beispiel unter den
gleichen widrigen umweltbezogenen Umstinden unterschiedliche Entwicklungen auf-
zeigen konnen, was wiederum in voneinander abweichenden personenbezogenen Bedin-
gungen begriindet liegen kann. Der Aquifinalitit entsprechend wurde festgehalten, dass
verschiedenartige Voraussetzungen zweier Personen zu dem gleichen Ergebnis fithren
konnen.

Ubertragen auf den Lehrkontext bedeutet dies, dass zwei Lehrkrifte vergleichbar widri-
gen Umstidnden an ihrer Schule ausgesetzt sein konnen und eine der zwei Personen da-
rauthin eine Burnout-Symptomatik aufweist, wiahrend die andere sich dennoch positiv
adaptiv entwickelt, weil sie beispielsweise iiber starke Kompetenziiberzeugungen ver-
fiigt und groBe Erfolgserlebnisse (s. Kapitel 2.3) hat (multifinaler Ausgang). Eine dritte
Lehrperson konnte sich ebenso positiv adaptiv entwickeln, aber dies auf anderem Wege
erreicht haben (dquifinaler Ausgang), wie zum Beispiel dank einer besonders stark aus-
geprégten agency (s. Kapitel 2.3).

Mit der zweiten Welle wurde Resilienz zunehmend als variabel angenommen und nicht
mehr als starre Eigenschaft. Damit ging die Uberzeugung einher, dass Resilienz sich
iiber die Lebensspanne entwickeln konnen muss. Doch nicht nur eine ,natiirliche‘ Resili-
enzentwicklung von innen heraus ist in diesem Zusammenhang vorstellbar, sondern
auch, dass sich die Widerstandskraft von aulen angestoBen entwickelt. Es ist zu schlie-
Ben, dass Resilienz gezielt im Rahmen von Programmen gefordert werden kann. Mit zu
diesem Zweck konzipierten MaBBnahmen setzten sich Forschende in der dritten Welle
auseinander.

2.4.3 Dritte Welle der Resilienzforschung: Forderprogramme

Nachdem resilienzforderliche Vorgédnge identifiziert werden konnten, wurde in der drit-
ten Forschungswelle der Versuch deren Begiinstigung durch Préventionsprogramme
anvisiert (Wright et al., 2013). Zugleich sollten aber auch die innerhalb der ersten beiden
Phasen entwickelten Theorien auf ihre Richtigkeit iiberpriift werden (Masten, 2007).
Mittels spezifischer Evaluationsdesigns — zum Beispiel Léngsschnittstudien mit Kon-
trollgruppe (KG) und Experimentalgruppe (EG) — konnten angenommene doménenspe-
zifische Schutzfaktoren gezielt getestet und gefordert werden. Stieg infolgedessen auch
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die Resilienz speziell in der EG an, so konnte geschlossen werden, dass diese Entwick-
lung auf das Programm zuriickzufiihren war. Dieser kausale Schluss ermoglichte die
Bestétigung des zuvor ermittelten Schutzfaktors.

Einige der durchgefiihrten MaBnahmen richteten sich an spezifische Risikogruppen wie
zum Beispiel Kinder suchtkranker Eltern (z.B. S. Jordan, 2010). Hier spricht man von
selektiver Pravention (Beelmann, 2010). Andere wurden als universelle Priaventions-
mafBnahmen konzipiert und nahmen keine Auswahl hinsichtlich der Zielgruppe vor
(Beelmann, 2010); so auch das Programm zur Prédvention und Resilienzforderung in
Grundschulen (PRiGS; Frohlich-Gildhoff, Becker, & Fischer, 2012), das eine Resilienz-
forderung fiir alle Kinder der Jahrgangsstufen 1 bis 4 bieten soll.

Es stellte sich in allgemeineren Studien die Frage, auf welche Art Resilienzforderung
idealerweise erfolgen sollte: Im Sinne des Risiko- und Schutzfaktorenkonzeptes sollte
eine positive adaptive Entwicklung sowohl begiinstigt werden, wenn Risikofaktoren
vermindert als auch dann, wenn Schutzfaktoren ausgebaut werden. Der Vergleich der
Wichtigkeit von Schutzfaktoren versus Risikofaktoren fiir die Resilienz einer Person
ergab, dass beide Arten der Priavention gleichermaBen wirksam zu sein scheinen (Van
der Put et al., 2011). Ebenso zeigte sich, dass besonders frithzeitige Programme starker
wirken (Van der Put et al., 2011).

Im Bereich der Lehramtsausbildung existieren bislang jedoch kaum evaluierte Resilienz-
forderungsmaBnahmen (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016). Im Rahmen einer
Literaturzusammenschau hat Le Cornu (2009) zwar beispielsweise ein Modell entwor-
fen, welches das Lehramtsstudium in Australien und besonders die darin enthaltenen
professionellen Erfahrungen/Praktika in Schulen resilienzforderlicher gestalten soll,
doch auch hier fehlen detaillierte Durchfiihrungshinweise sowie Befunde zu Effekten
dieser Umstrukturierung. Eine Ausarbeitung von Mansfield et al. (2016) beinhaltet eben-
so ein Konzept zur Uberarbeitung des Lehramtsstudiums in Australien, das sogar kon-
kretere praktische Umsetzungsvorschldge einschliefit, aber ebenso keine Wirksamkeits-
iiberpriifung umfasst’.

Wie oben bereits festgehalten, ist ein hoherer Erfolg bei frithzeitiger Durchfiihrung von
Resilienzférderungsmafinahmen zu finden (Van der Put et al., 2011). Dieser Befund ist
auf die Berufsgruppe der Lehrenden iibertragbar, sodass die Resilienzforderung auch im
Lehrkontext moglichst frith erfolgen sollte. Es kann somit davon ausgegangen werden,
dass Programme wéhrend der Ausbildungszeit (im Studium oder spétestens im Referen-
dariat) effektiver sind als solche, die auf bereits praktizierende Lehrkrifte ausgerichtet
sind. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, Resilienzforderungsprogramme als MafBinahme
mit praventivem Charakter zu konzipieren und zeitlich im Idealfall bereits wéihrend des
Lehramtsstudiums anzusiedeln. Dies ist auch in Anbetracht der Tatsache, dass sich logi-
scherweise im Studium, also vor dem Eintritt in den Lehrberuf, grundlegend noch weni-
ger maladaptive berufliche Routinen (in Bezug auf den Lehrberuf) etabliert haben diirf-
ten, als vorteilhaft zu werten. Es hat sich gezeigt, dass MaBBnahmen bei Lehramtsstudie-
renden besonders wirksam sind, wenn sie direkt vor einer Praxisphase erfolgen (Lubitz,

5 Genauere Ausfithrungen zu Literatur, die sich auf Resilienzforderungsprogramme im Lehrbereich bezieht,
sind in Kapitel 2.5 zu finden.
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2007). Das circa fiinfmonatige Praxissemester, das an vielen deutschen Universititen im
Masterstudium Lehramt eingefiihrt wurde, stellt eine solche Phase dar und bringt eine
Steigerung (mittlere Effektgrofe) des Belastungserlebens mit sich (Schiile, Schriek,
Kahlert, & Arnold, 2017)%. Deshalb stellt die Zeit vor diesem Semester einen angemes-
senen Zeitpunkt dar, um eine Resilienzforderungsmafinahme vorzunehmen: Es ist da-
rauffolgend einerseits eine spezifische Risikosituation vorhanden, die fiir die Entwick-
lung von Resilienz notwendig ist, und andererseits sind in dieser Zeit besonders starke
Effekte von dem Programm zu erwarten.

2.4.4 Vierte Welle der Resilienzforschung: Multilevel-Perspektive

Wihrend der vierten Forschungswelle steht nun eine Multilevel-Perspektive (Cicchetti &
Curtis, 2007) im Vordergrund. Hier werden Ergebnisse der anderen drei Wellen weiter-
entwickelt, indem sie in komplexeren, mitunter interdisziplindren Modellen gleichzeitig
integriert werden (Wright et al., 2013). Die zeitgleiche Betrachtung von Effekten auf
verschiedenen Ebenen kann dabei wichtige neue Erkenntnisse liefern; beispielsweise
dartiber wie unterschiedliche Faktoren miteinander interagieren. Ermoglicht wurde diese
Entwicklung durch neue Technologien (Masten, 2007) einerseits im (neuro-)biologi-
schen Bereich und andererseits bei der Erstellung und Auswertung komplexerer statisti-
scher (Interaktions- und Wirkungs-)Modelle. Der eingangs geschilderte Zugang von
Ungar (2005) mit den zwei Komponenten des Navigierens und Verhandelns und den
daraus resultierenden wechselseitigen Person-Umwelt-Interaktionen (s. Kapitel 2.2)
kann dieser Forschungswelle zugeordnet werden, da hier ein komplexes Interagieren
thematisiert wird und als Interaktionspartner Jugendhilfeeinrichtungen im Fokus stehen.
Diese sind nicht dem engeren sozialen Umfeld zuzuordnen, sondern dem Weiteren be-
ziehungsweise dem iibergeordneten System oder der gesellschaftlichen Ebene.
Interaktionen wurden auch zwischen den Genen und der Umwelt ermittelt (sog. Gen-
Umwelt-Interaktionen). Es erwiesen sich das Enzym Monoaminoxidase-A (MAOA)
sowie der Serotonin-Transporter 5-HTT beziehungsweise deren genetische Kodierung
als wichtige Moderatoren zum Beispiel fiir die Auswirkungen von Missbrauch auf die
Psychopathologie oder Resilienz eines betroffenen Individuums (Kim-Cohen & Gold,
2009). Bestimmte Auspragungen pufferten die negative Wirkung signifikant ab. In die-
sen Fillen wird von einer resilienzforderlichen Allel-Variante gesprochen; die andere
Allel-Auspriagung dagegen stellt einen Hinweis auf eine vulnerable genetische Disposi-
tion dar (Kim-Cohen & Gold, 2009).

Dabei wird im Englischen unter dem Schlagwort differential susceptibility aktuell disku-
tiert, ob die Effekte nicht daher rithren, dass spezifische Gen-Polymorphismen unter
allen Umweltbedingungen ungiinstigere Resultate hervorrufen, sondern dass sie eine
grundsdtzliche Sensitivitdt gegeniiber der Umwelt mit sich bringen. Diese Sensitivitdt
wiirde sich bei positiven Umweltbedingungen positiv und bei negativen Bedingungen
negativ auswirken (Bakermans-Kranenburg, van IJzendoorn, Pijlman, Mesman, &
Juffer, 2008; Belsky, Bakermans-Kranenburg, & van 1Jzendoorn, 2007). In Bezug auf
Resilienzférderungsprogramme ist wiederum die Eigenschaft der vantage sensitivity von

6  (fiir entgegengesetzte Befunde Romer, Rothland, & Straub, 2018)
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hoher Bedeutung, welche als der positive Teil der differential susceptibility angesehen
werden kann. Hier wird angenommen, dass bestimmte Personen besonders stark von
positiven Umwelteinfliissen profitieren und damit auch besonders empfanglich fiir For-
derprogramme und Priaventionsmafinahmen sein sollten (de Villiers, Lionetti, & Pluess,
2018). In verschiedenen Untersuchungen konnte bereits festgestellt werden, dass die
vantage sensitivity als Moderator der Effekte von Resilienzforderungsmafinahmen fun-
gieren kann (zusammenfassend de Villiers et al., 2018). Der Einbezug der Resilienz in
Studien zur Gen-Umwelt-Interaktion ist noch vergleichsweise neu und kann, wie ver-
deutlicht, weitreichende Erkenntnisse mit sich bringen (Kim-Cohen & Turkewitz, 2012).
Ebenso lassen Untersuchungen zur differential susceptibility moglicherweise auch
Schliisse iliber sogenannte Non-Responder (Personen, die keine Effekte nach FordermaB-
nahmen zeigen) zu: Sie konnten aufgrund einer genetisch bedingten geringen Sensitivitit
gegeniiber Umwelteinfliissen ebenso wenig auf Férdermafinahmen wie auf andere Um-
weltfaktoren reagieren.

Die Forschungspraxis ist auf diese Weise erheblich umfassender geworden, da sie so-
wohl individuelle als auch kontextuelle, biologische, gesellschaftliche und interaktionale
Perspektiven auf Resilienzprozesse einschlieft. Im Lehrkontext bedeutet dies etwa,
schulische Ressourcen, aber zugleich auch kollegiale Interaktionsprozesse, Schii-
ler*innen-Lehrenden-Beziehungen und individuelle Eigenschaften der Lehrkraft sowie
deren Zusammenspiel in Programmen und Analysen zu beriicksichtigen. So beinhaltet
die in Kapitel 2.4.3 erwdhnte Praventionsmafinahme fiir Grundschulen PRiGS (Fréhlich-
Gildhoff et al., 2012) einen Mehrebenenansatz: Es soll auf Schiiler*innenebene durch
die im Manual beschriebenen ,Resilienzstunden® eine Forderung erfolgen, aber es wer-
den zusitzlich Eltern beziehungsweise die engsten Bezugspersonen, alle padagogischen
Fachkrifte, die Gesamtorganisation Schule sowie sogar der gesamte Sozialraum einbe-
zogen (Frohlich-Gildhoff et al., 2012).

Die vorliegende Arbeit ist der Forschungstradition der dritten Welle zuzuordnen, da sie
eine Priaventionsmafinahme beinhaltet, die auf ihre Wirksamkeit {iberpriift wird. Ferner
soll das Zusammenwirken individueller und kontextueller Faktoren, die auf institutionel-
ler Ebene gefordert werden, beriicksichtigt werden, sodass es sich um ein héheres Ana-
lyseniveau handelt, als es bei der ersten und zweiten Welle vorhanden war. Mithilfe der
durchgefiihrten Evaluation kdnnen existierende Annahmen iiber Zusammenhénge zwi-
schen Resilienz bei angehenden Lehrkréften und spezifischen Variablen auf ihre Rich-
tigkeit Giberpriift werden. Somit lassen sich wichtige Schlussfolgerungen fiir die Lehr-
amtsausbildung und die Professionalisierungsdebatte ableiten. Hierbei spielt auch eine
Rolle, wie dem Risikostatus der Lehrenden begegnet werden kann und beispielsweise
auf welche Weise zu verhindern ist, dass eine Burnout-Symptomatik entsteht. Anhalts-
punkte hierfiir kann die aktuelle Forschung zu Resilienzforderung bei (angehenden)
Lehrenden bieten.

2.5 Stand der Forschung: Resilienzforderung bei (angehenden)
Lehrpersonen

Wie in Kapitel 2.1 abgeleitet, scheinen viele Lehrkréfte unter ihren Berufsbedingungen
zu leiden — zum einen in der Form, dass sie psychopathologische Symptome zeigen und
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zum anderen, dass sie sich gezwungen sehen, das Berufsfeld endgiiltig zu wechseln oder
ein geringeres Wohlbefinden aufweisen. Der Ansatz, aus diesen Griinden das Lehramts-
studium anzupassen oder PrdventionsmaBnahmen bei Lehrpersonen durchzufiihren,
wurde bereits in aktuellen Publikationen aufgegriffen. Studien zu fertig ausgebildeten
praktizierenden Lehrkrdften sind in groBerer Zahl vorhanden und untersuchen meist
personale Faktoren, die die individuellen Bewiltigungsféhigkeiten von Lehrenden beein-
flussen (z.B. Meiklejohn et al., 2012). Die in dieser Arbeit im Mittelpunkt stehenden
Lehramtsstudierenden sowie auch Berufseinsteiger*innen sind hingegen seltener Gegen-
stand von Untersuchungen (z.B. Johnson et al., 2014). Vier solcher, fiir das vorliegende
Promotionsvorhaben relevante, Konzepte sollen im folgenden Abschnitt zusammenge-
tragen und es sollen Forschungsdesiderate herausgearbeitet werden. In Kapitel 2.3 er-
folgte bereits eine Betrachtung der Literatur zu Resilienz bei Lehrenden, doch darin
waren weniger konkrete Modelle enthalten, sondern eher Aussagen zu allgemeinen Zu-
sammenhéngen. Daher handelt es sich bei den in diesem Kapitel betrachteten vier An-
sitzen (fiir eine Zusammenfassung s. Tab. 1) um Forschungsarbeiten mit spezifischen
abgeleiteten Implikationen oder praktischen Ubungen. Im Folgenden werden
— das Potsdamer Trainingsmodell (Schaarschmidt & Kieschke, 2007b),
— Implikationen, die aus einer Interviewstudie mit Lehrenden aus sozial benachteilig-
ten Wohngebieten abgeleitet wurden (Castro, Kelly, & Shih, 2010),
— das learning communities Modell (Le Cornu, 2009) sowie
— das BRiTE-Framework (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016) dargestellt.

2.5.1 Das Potsdamer Trainingsmodell

Das besonders in Deutschland geldufige Potsdamer Trainingsmodell (Schaarschmidt &
Kieschke, 2007b) ist vorrangig fiir Lehrerinnen und Lehrer konzipiert worden. Dennoch
fand ebenso eine Erprobung an Referendar*innen und Lehramtsstudierenden statt, in der
sich positive Effekte zeigten. Das Modell besteht aus sieben Modulen, die zunéchst kurz
beschrieben werden.

Das Programm beginnt mit einem diagnostischen Teil mittels AVEM (s. Kapitel 2.1.1.3).
Die Teilnehmenden erhalten in diesem Zuge Riickmeldung iiber das bei ihnen vorhande-
ne Muster arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens. Dabei werden die individuelle
Belastungssituation sowie personliche Kompetenzen beleuchtet. Auf Basis der Fragebo-
genergebnisse erfolgen individuelle Schwerpunktsetzungen fiir das Trainingsprogramm.
Im Anschluss wird auf Ebene der 11 Einzelskalen (s. Kapitel 2.1.1.3) das genauere Profil
jedes/jeder Teilnehmenden betrachtet (Abujatum, Arold, Knispel, Rudolf, &
Schaarschmidt, 2007).

Darauf folgt eine Analyse der Ursachen fiir das Vorhandensein von Risikomustern. Die
Teilnehmenden sollen hier ,,vor allem die Ursachen ihres Belastungserlebens herausar-
beiten, die mit der eigenen Person zu tun haben“ (Abujatum et al., 2007, S. 119). Ergén-
zend zu einer theoretischen Unterflitterung werden Griinde fiir das Belastungserleben
diskutiert. Dabei werden unter anderem Perfektionismus, Riickzug und Resignation
thematisiert.

Das néachste Modul hat die Technik der systematischen Problemlosung zum Thema.
Diese wird den Teilnehmenden zunichst erklédrt und soll dabei helfen, Probleme ,,plan-
voll und strategisch, Schritt fiir Schritt (Abujatum et al., 2007, S. 120) anzugehen. Da-
bei soll der sonst teilweise als schwierig empfundene Perspektivwechsel gefordert wer-
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den. Die Lehrkrifte erproben die Technik danach gemeinsam an individuellen, aktuell
belastenden Problemen und kénnen somit von den anderen Teilnehmenden bereichert
werden.

Es folgt an vierter Stelle das Modul zum Zeit- und Selbstmanagement. Hier sollen die
Gruppenmitglieder lernen, die eigene Zeitnutzung zu analysieren und Zeitdiebe zu iden-
tifizieren. Zudem werden das Setzen von Prioritdten, das Einplanen von Pufferzeiten und
die Beachtung der Leistungskurve thematisiert (Abujatum et al., 2007). Die Teilneh-
menden lernen, dass ein regelméBiger Belastungsausgleich bereits im Arbeitsalltag und
nicht nur an den Wochenenden oder gar wéihrend der Ferien erfolgen sollte.

Im Modul Kommunikation und soziale Kompetenz werden den Teilnehmenden Grundla-
gen fiir eine gelingende soziale Kommunikation vermittelt. Daran anschlieBend besteht
die Moglichkeit zum Erfahrungsaustausch iiber herausfordernde soziale Situationen in
der Schule und mogliche Bewiltigungsformen. Einen wichtigen Teil nimmt die Erpro-
bung in konkreten Rollenspielen ein. Es werden dabei verschiedene klassische Fille wie
beispielsweise die Schlichtung oder Vermittlung zwischen Parteien anhand spezifischer
Beispielinstruktionen simuliert. Hier werden auch das eigene Auftreten und dessen Wir-
kung sowie Variationsmoglichkeiten besprochen (Abujatum et al., 2007).

Das vorletzte Modul setzt sich mit Zielsetzung und -planung auseinander. Im Rahmen
dessen lernen die Teilnehmenden die Bedeutung von Zielen sowie Grundlagen fiir deren
gelungene Formulierung kennen. Sie besprechen eigene personlichkeitsforderliche be-
rufsbezogene Ziele, wie ein Zielsetzungsprozess ablduft und wie die Zielerreichung
ermoglicht werden kann. Zum Abschluss des Trainings wird dieses Modul erneut aufge-
griffen und die Lehrkréfte konnen Ziele zur Belastungsreduktion, die sie aus dem Trai-
ning mitnehmen, festhalten. Thnen soll dabei ein Prozess der Zielableitung, der in 12
Schritte aufgegliedert ist, helfen. An dieser Stelle ist es wichtig, dass mogliche Hinder-
nisse bereits im Vorfeld antizipiert werden, damit sie spéter erfolgreich bewéltigt werden
konnen oder der Zielerfiillung gar nicht erst im Weg stehen (Abujatum et al., 2007).

Die abschlieBende Einheit zum Thema Entspannung rundet das Trainingsprogramm ab.
In diesem Modul lernen die Gruppenmitglieder die progressive Muskelrelaxation, Atem-
techniken und die Fantasiereise insofern kennen, als dass ihnen grundlegende Informati-
onen dazu gegeben werden ebenso wie wichtige Durchfiihrungsinstruktionen (Abujatum
et al., 2007). Bei den Techniken handelt es sich den Autor*innen zufolge um ,,alltags-
taugliche sowie eigenstdndig und ohne gréBeren Aufwand praktizierbare® und entspre-
chend der ,personlichen Neigungen und Eignungen“ (Abujatum et al., 2007, S. 124)
auswéhlbare Ubungen.

Im Rahmen der sieben skizzierten Module sind jeweils ,,Spezifizierungen und Akzent-
setzungen“ (Abujatum et al., 2007, S. 124) moglich. Das bedeutet, dass sowohl auf Ebe-
ne der Gruppe als auch auf der des Individuums einzelne Module besonders viel Raum
erhalten und andere wiederum etwas in den Hintergrund riicken konnen. Die Entschei-
dung dariiber fillt in Abhéngigkeit davon, wie die Muster innerhalb einer Trainings-
gruppe verteilt sind. Es wird angefiihrt, dass Personen mit dem Risikomuster B meist in
den Bereichen Ziele und Kommunikation hohe Bedarfe aufwiesen, wihrend beim Risi-
komuster A zum Beispiel Zeit- und Selbstmanagement von hoher Wichtigkeit seien
(Abujatum et al., 2007). An dieser Stelle zeigt sich, dass das Potsdamer Trainingsmodell
keinesfalls als starres Durchfiihrungskonzept aufzufassen ist, sondern im Gegenteil
Raume zur individuellen Anpassung bietet.
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Mit dem Programm wird, wie verdeutlicht, in erster Linie die Intention verfolgt, das
Auftreten der Risikomuster des Verhaltens und Erlebens, beispielsweise des Risikomus-
ters B, das oft mit Burnout assoziiert ist (Schaarschmidt, 2005), zu reduzieren. Sehr
héufig sind Probleme, Hindernisse, Konflikte und Defizite Ausgangspunkt der Einheiten,
Reflexionen und Ubungen. Das Konzept der Resilienz steht hier zumindest explizit we-
niger im Vordergrund, da das Trainingsprogramm demgemédf von maladaptiven Verhal-
tens- und Erlebensmustern ausgeht und auf dieser Basis konzipiert wurde. Die Trai-
ningsschritte sollen auf Grundlage des vorhandenen Musters — anhand der vorhandenen
Defizite — angepasst werden. Basis ist hier folglich weniger die Ressourcenorientierung,
die als essentieller Bestandteil der Resilienz anzusehen ist (s. Kapitel 2.4), sondern eine
Defizitorientierung, auch wenn im Rahmen des Programms gezielt Ressourcen aufge-
baut werden sollen.

Wie bereits erwéhnt, tiberpriiften Abujatum et al. (2007) die Effekte des Potsdamer Trai-
ningsmodells auch an Lehramtsstudierenden systematisch. Im Zeitraum von 2001 bis
2006 nahmen insgesamt 366 Studierende mit vollstdndigen Datensétzen am Training teil
(EG) und 51 Personen mit vergleichbaren Ausgangswerten fungierten als KG (Abujatum
et al., 2007). Es lag ein langsschnittliches pra-post-Design vor, bei dem unmittelbar vor
Trainingsbeginn sowie drei Monate nach Trainingsabschluss Erhebungen erfolgten.
Erhoben wurden die Musterauspragung im AVEM (Schaarschmidt & Fischer, 2008)
sowie ein MaB fiir sozial-kommunikatives Kompetenzerleben. Es zeigte sich, dass in der
EG nach dem Training die Risikomuster A und B deutlich reduziert werden konnten:
Zusammengenommen waren sie vor dem Training bei circa 47% der Teilnehmenden
vorhanden und hatten sich danach in etwa halbiert. Das Muster S und auch das Muster G
stiegen um jeweils mindestens 10 Prozentpunkte an (Abujatum et al., 2007). Dieser
Trend wird als positiv bewertet, da insgesamt die Héaufigkeit der Risikomuster reduziert
wurde. Auch wenn bei dem Schonungsmuster S weiterhin ein geringes Arbeitsengage-
ment vorliegt und dessen Erreichung somit nicht Ziel des Trainings war, wirkt dieses
zumindest weniger gesundheitsgefahrdend als die zwei Risikomuster. Die Effekte lassen
sich kausal auf das Trainingsprogramm zuriickfithren, da in der KG im Gegensatz zur
EG eher geringfiligigere Verdanderungen von maximal vier Prozentpunkten zu verzeich-
nen sind. Lediglich das Muster der Schonung nimmt in der KG um circa acht Prozent-
punkte zu. Dies wiederum relativiert die in der EG festgestellte Zunahme dieses Musters
und ldsst vermuten, dass es sich dabei um einen allgemeinen Trend und weniger um
einen Trainingseffekt handeln konnte (Abujatum et al., 2007). Ergebnisse zur inferenz-
statistischen Priifung der Effekte sind in dem entsprechenden Buchkapitel nicht zu fin-
den. Das heifit, es kann aus diesen deskriptiven Unterschieden nicht geschlossen werden,
dass eine signifikante Gruppe x Zeit-Interaktion vorgelegen hat. Abgesicherte signifi-
kante Befunde werden einzeln, aber nicht fiir die Gesamtmuster, beziiglich acht der 11
Skalenwerte belegt. Uberdies berichten die Autor*innen von positiven Entwicklungen
im Erleben der sozial-kommunikativen Kompetenzen.

Zusammengenommen handelt es sich beim Potsdamer Trainingsmodell um eine MaB-
nahme mit sieben Modulen, die zur Férderung von Lehrkriften konzipiert und ebenso
erfolgreich an Lehramtsstudierenden erprobt wurde. Konzeptionell deckt sich das Trai-
ningsprogramm nicht vollstindig mit dem Konstrukt der Resilienz, da die Ressour-
cenorientierung nicht ausreichend Raum einnimmt. Das Programm wurde an groflen
Stichproben durchgefiihrt und evaluiert. Dabei zeigten sich auf verschiedenen Ebenen
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durchweg positive Tendenzen gegeniiber einer KG, doch teilweise mangelt es an der
Uberpriifung der statistischen Bedeutsamkeit der Befunde.

2.5.2 Implikationen einer Interviewstudie mit Lehrenden

Mit Lehrkréften, die sich erst in ihrem ersten Lehrjahr befanden, beschiftigten sich Cast-
ro, Kelly und Shih (2010). Sie fiihrten eine qualitative Analyse von Interviews mit 15
Lehrenden aus sozial benachteiligten Wohngebieten durch (finf Lehrkrifte aus landli-
chen Schulen, fiinf aus stddtischen und fiinf aus Forderschulen). Ein wichtiges Augen-
merk legten sie dabei auf die agency (s. Kapitel 2.3) der Befragten, die sich als beson-
ders ausgeprégt erwies und fiir die Lehrenden eine wichtige Hilfe zur Bewéltigung der
widrigen Umstidnde darstellte.

Es kristallisierten sich insgesamt vier wesentliche Strategien heraus, welche die Lehrper-
sonen nutzten, um mit Schwierigkeiten im Schulalltag aktiv und sinnvoll umzugehen:
das Hilfesuchen in Kombination mit ausgeprigter Persistenz, das Problemldsen, die
positive Handhabung schwieriger Beziehungen und das Aufsuchen von Moglichkeiten
zu Erholung und Ausgleich. In Zusammenhang zum Hilfesuchen wird dargelegt, dass
Hilfe laut den Ergebnissen im schulischen Kontext in der Regel nicht angeboten wird,
sondern aktiv eingefordert werden muss. Neue Lehrkrifte bewegen sich in diesem Fall
in einem Spannungsfeld zwischen dem Wunsch, kompetent zu wirken und dem Bediirf-
nis nach Unterstiitzung. Die Persistenz wird besonders dann notwendig, wenn die neue
Lehrkraft die Person, die eigentlich ihr gegeniiber die Mentor*innenrolle einnehmen
sollte, als wenig hilfreich empfindet. In diesen Fillen suchten sich die beginnenden
Lehrpersonen andere Ansprechpartner*innen inner- und auBerhalb der Schule, die inof-
fiziell die Rolle der Mentor*in iibernahmen. Hilfe muss teilweise aber auch in Form von
Ressourcen (z.B. Unterrichtsbiichern) von den Berufsanfénger*innen eingefordert und
organisiert werden — beispielsweise auch dadurch, dass sie das Problem auf hoherer
Instanz thematisieren. Das Problemldsen zeigte sich in den drei Formen trial and error,
Rat bei anderen holen und nach Alternativen suchen. Problemldsen in Form von trial and
error war am hdufigsten vorhanden, aber fiihrte teilweise zu neuen Problemen und for-
derte den sozialen Austausch wenig. Die Strategie, Rat bei anderen zu holen, rief im
Gegensatz dazu positive Gruppenprozesse hervor und ermdglichte es den neuen Lehr-
kréften, von der Expertise anderer zu profitieren. Suchten Lehrkrifte nach Alternativen,
so beobachteten sie zum Beispiel andere Lehrkrifte oder recherchierten im Internet. Zum
Umgang mit schwierigen Beziehungen, die sowohl Eltern als auch Kolleg*innen und
Personen anderer Professionen betreffen konnen, erwies sich als sinnvolle Strategie,
Verbiindete zu suchen, den Kontakt systematisch zu vermeiden oder die Vorkommnisse
zum eigenen Schutz zu dokumentieren. Fiir die Erholung war bei den befragten Lehr-
kréften wichtig, dass sie lernten, eine Ausgewogenheit von Beruf und Freizeit aufrecht-
zuerhalten, auf das eigene Wohlbefinden auflerhalb der Schule zu achten und das Lehren
als befriedigend zu empfinden (Castro et al., 2010).

Bezugnehmend auf die in Kapitel 2.2 aufgefiihrte Literatur sind in den vier wesentlichen
Strategien Aspekte der navigation und negotiation (Ungar, 2005) wiederzuerkennen:
Beispielsweise kann das gezielte Aufsuchen von Hilfe und Erholungsmdglichkeiten als
Navigieren in Richtung Ressourcen verstanden werden, wéhrend die Persistenz einem
Verhandlungsprozess im Sinne der negotiation &hnelt. Es zeigte sich demgemail, dass
die Lehrenden fiir eine positive Bewéltigung aktiv vorgehen und ein hohes Ausmal} an
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Eigeninitiative zeigen miissen, was sich auch mit dem Begriff der agency (s. Kapitel 2.3)
deckt. Beim Eintritt der Lehrpersonen in eine neue Schule handele es sich folglich um
einen Sozialisationsprozess, der erheblich von der Schulkultur gepragt sei (Castro et al.,
2010). Dies stellt eine starke Verbindung zur Theorie der Schule (Fend, 1980) her, in der
die Sozialisation eine der gesellschaftlichen Funktionen von Schule darstellt. Ferner
seien neue Lehrpersonen ihrer Umwelt nicht wehrlos ausgeliefert, sondern offensichtlich
in der Lage, diese proaktiv zu transformieren und an Stellen Ressourcen zu generieren,
an denen zuvor keine existierten beziehungsweise solche auszubauen, die bereits als
Grundlage vorhanden waren. Zugleich halten die Autor*innen aber auch fest: ,,however,
the burden for success and securing resources fell on teachers themselves™ (Castro et al.,
2010, S. 622). Auf struktureller Ebene wurden demnach weniger begiinstigende Fakto-
ren identifiziert und die Verantwortung lag mafB3geblich bei den Lehrpersonen selbst.

Fiir die Ausbildung von Lehrpersonal werden eher allgemeine Konsequenzen gezogen:
Beispielsweise die Behandlung von Fallstudien und die Begleitung bei Praktika sollten
Problemldsen begiinstigen, Dozent*innen sollten Professionalitdt und den Umgang mit
Kolleg*innen und Eltern thematisieren, unterstiitzende Peer-Gruppen sollten sowohl im
Studium als auch zu Arbeitsbeginn gebildet werden und Dozent*innen und Schullei-
ter*innen sollten eine Atmosphidre des Vertrauens ermdglichen, in der neue Lehrkrifte
Rat und Unterstiitzung erfahren kdnnen (Castro et al., 2010).

2.5.3 Das learning communities Modell

Auch in der Arbeit von Le Cornu (2009) spielt die von Castro et al. (2010) angesproche-
ne Peer-Unterstiitzung eine wichtige Rolle. Nach dem bereits in Kapitel 2.3 erwdhnten
Ansatz der relational resilience von Judith V. Jordan (2013) konstruiert Le Cornu ein
learning communities Modell. Es basiert ebenso auf der Annahme, dass jegliches psy-
chologisches Wachstum durch Beziehungen entsteht (Le Cornu, 2009). Das Modell soll
der Umstrukturierung des Praktikums im Lehramtsstudium in Australien dienen. IThm
liegt ein sozialkonstruktivistischer Ansatz des Lernens zugrunde, der beinhaltet, dass die
Bedeutung von Inhalten unter anderem kollaborativ konstruiert wird (Le Cornu, 2009).
Darauf basierend wurden bereits Anderungen an der Praktikumsphase des Australischen
Bachelors fiir Lehramtskandidat*innen vorgenommen. Sie beziehen sich einerseits auf
die verwendeten Begrifflichkeiten (z.B. university mentor statt university liaison, profes-
sional experience statt practicum), aber auch auf die organisierte Struktur (z.B. standort-
gebundene Gruppierungen von Studierenden zur Forderung des professionellen Aus-
tauschs). Als Resultat soll insgesamt die Entstehung professioneller learning communi-
ties zur beruflichen Weiterentwicklung gefordert werden. Die Teilhabe an diesen Ge-
meinschaften bringe die Mdglichkeit mit sich, dass die Studierenden sich gegenseitig
iiber gemeinsame Reflexionen bereichern. Dahinter steht die Annahme, dass die Ent-
wicklung von Resilienz nicht einzig vom Individuum, sondern mafigeblich vom Kontext
und der Interaktion mit diesem sowie der Féahigkeit beziechungsweise Mdoglichkeit zum
Beziehungsaufbau abhéngt.

Die kollaborativen Beziehungen sollen mehr Zugang zu personlicher und professioneller
Unterstiitzung ermdglichen und auf diese Weise bewirken, dass sich Resilienz begiinstigt
entwickelt. Gekennzeichnet sind sie durch die drei Merkmale ,,mutuality, empowerment
and the development of courage* (Herv. im Original; Le Cornu, 2009, S. 719). Diese
werden nun genauer beschrieben.
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Beziehungen im learning communities Modell sollen im Idealfall durch ,mutuality*
charakterisiert sein (Le Cornu, 2009, S. 719). Damit ist eine Reziprozitét in den Bezie-
hungen gemeint. Die Beratung eines Community-Mitglieds soll zwar einerseits dem
Mitglied helfen, aber zugleich auch der beratenden Person, also ein gegenseitiges Geben
und Nehmen erméglichen. Dabei iibernehmen die Mitglieder jeweils Verantwortung fiir
die anderen und zugleich fiir sich selbst. Ein weiteres Kennzeichen stellt das ,,em-
powerment™ (Le Cornu, 2009, S. 719) dar. Darunter ist zu verstehen, dass die Studieren-
den sich gegenseitig bestirken und dabei helfen, durchzuhalten. Zudem soll der Kontakt
zu anderen dazu anhalten, neue Verhaltensweisen auszuprobieren, die bei sozialer pro-
fessioneller Isolation kein Teil des Verhaltensrepertoires wiren, und ein Bewusstsein
iiber die eigene Verfassung sowie Entwicklungsprozesse schaffen. Das dritte Merkmal
der Beziehungen in learning communities ist ,,development of courage“ (Le Cornu,
2009, S. 720). Dies zielt auf den Mut ab, sich in angstbesetzte Situationen zu begeben,
was wiederum Riickzug vermeidet. Dieser Mut kdnne nicht von innen heraus entstehen,
sondern es miisse eine Ermutigung von auBlen — zum Beispiel durch Mentor*innen —
erfolgen. Dazu gehore auch, die eigene erhdhte Vulnerabilitdt bei ersten praktischen
Erfahrungen anzuerkennen und darauf durch Hilfesuchen zu reagieren sowie dass diese
Verletzbarkeit auch von anderen anerkannt wird. Die dulere Begleitung von Lernprozes-
sen durch konstruktives Feedback oder Abstufung in Lernschritte kann ebenso bei der
Entwicklung von Mut behilflich sein.

Es werden folgende Empfehlungen zur Resilienzférderung im Lehramtsstudium ausge-
sprochen, die sich aus dem learning communities Modell ergeben. Es sollte vor allem
eine Verstarkung der Peer-Unterstiitzung angestrebt werden. Die Peer-Unterstiitzung sei
schlieBlich in allen drei Merkmalen des learning communities Modells enthalten. Zudem
werde durch die emotionale Unterstiitzung, die Peers bieten kdnnen, begiinstigt, dass die
Studierenden ,am Ball bleiben‘. Hierbei sei besonders relevant, dass zwischen Peers
durch die dhnlichen Rollen keine hierarchische Bezichung bestehe. Zwar sei nicht zu
erwarten, dass alle Studierenden die beschriebenen Beziehungen entwickelten, doch im
Fokus stiinde zumindest zu ermoglichen, dass diese aufgebaut oder verstirkt werden. Als
Inhalt der Lehramtsausbildung in Vorbereitung auf das Praktikum wird zudem das Er-
lernen bestimmter Fihigkeiten und Einstellungen zur Intensivierung von Peer- und Men-
tor*innen-Beziehungen eingefordert. Dabei handelt es sich um ,,Dewey’s reflective
attitudes and skills and the emphasis on the need for flexibility, reciprocity and highly
developed interpersonal skills — in particular, listening and responding skills* (Le Cornu,
2009, S. 721). Das heift, dass im Studium unter anderem Reflexions- und Kommunika-
tionsfahigkeiten unterrichtet werden sollten. Dazu gehort auch die Arbeit am Umgang
mit Emotionen — besonders im Kontakt zu anderen und deren Erzéhlungen und Bediirf-
nissen, um auch deren positive Entwicklung zu férdern. Wéahrend der Praktika sollen laut
Autorin dariiber hinaus die Praktikant*innen, ihre Mentor*innen und ihre Dozent*innen
spezifisch angepasste Rollen iibernehmen. Hierzu wird dargelegt, dass die Prakti-
kant*innen in learning communities eine relevantere Rolle spielen sollten. Dies liegt
beispielsweise in der Verantwortungsiibernahme nicht nur fiir sich sondern auch fiir die
Peers begriindet. Die Mentor*innen an den Schulen (praktizierende Lehrkréfte) sollen
die Wichtigkeit und den hohen Einfluss ihrer Rolle wahrnehmen. Sie kénnen den Lern-
prozess des Lehrens in der Schule durch ein Unterstiitzungsgeriist begleiten, das als
Orientierungsgrundlage dient und in dem sie Anleitungen, Hilfestellungen und Denkan-
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stoBBe (Gibbons, 2002) liefern (Le Cornu, 2009). Die Dozent*innen, die als Men-
tor*innen der Universitdt fungieren, konnen die Studierenden sowohl auf kognitiver als
auch auf sozialer Ebene unterstiitzen, indem sie entsprechende Fahigkeiten im Vorfeld
gemeinsam mit ihnen erlernen und wéhrend des Praktikums gegebenenfalls darauf riick-
verweisen. Ebenso konnen sie Hilfe bieten, wenn die Interaktionen mit den anderen
beiden Beziehungspartner*innen (Peers und/oder Mentor*innen) beeintréchtigt sind (Le
Cornu, 2009).

Die Darstellung des learning communities Modells in Bezug auf die Resilienzentwick-
lung wéhrend praktischer Erfahrungen von Lehramtsstudieren gibt dem mehrfach besta-
tigten protektiven Faktor eines unterstiitzenden Kontexts und des Peer-Supports (s. Kapi-
tel 2.3, 2.4.2 und 2.5) berechtigterweise einen grolen Raum. Die Vorbereitung sowie die
Begleitung des Praktikums sind konsequent von den erarbeiteten Grundsétzen durchzo-
gen. Doch sind die in diesem Modell ausgearbeiteten Empfehlungen ebenfalls sehr all-
gemein gehalten und bewegen sich teilweise eher auf einer ideellen als auf einer verhal-
tensbezogenen Ebene. Eine direkte Ableitung konkreter Handlungsimplikationen ist
deswegen nicht moglich. Es ist beispielsweise schwer ersichtlich, auf welche Weise die
angesprochene Rolleniibernahme spezifisch angepasst werden kann und wie die dazu
ndtigen emotionalen und sozialen Fahigkeiten durch die Studierenden zu erwerben sind.
In Bezug auf die Konzeption eines Resilienzforderungsprogrammes fallt es dementspre-
chend vergleichsweise schwer, Handlungskonsequenzen zu ziehen.

2.5.4 Das BRIiTE-Framework

Etwas konkreter als die Implikationen der Interviewstudie von Castro et al. (2010) und
die des learning communities Modells (Le Cornu, 2009) sind die Hinweise, die von
Mansfield et al. (2016) bei der Ableitung des BRiTE-Frameworks durch eine Zusam-
menschau von 71 Publikationen zur Resilienzentwicklung im Lehramtsstudium erarbei-
tet wurden. Die Autorinnen bilden vier Gruppen, denen die in der Literatur betrachteten
,Resilienzfaktoren‘ zugeordnet werden konnen. In der von den Autorinnen erstellten
Tabelle sind in jeder iibergeordneten Gruppe jeweils mindestens 10 Faktoren enthalten.
Dabei ist sowohl fiir die Gruppen als auch fiir die Unterfaktoren jeweils die Anzahl der
Publikationen, die sich mit diesem Thema auseinandersetzen, angegeben. Hieriiber wird
eine Art Priorisierung vorgenommen: Die Anzahl der Publikationen, die sich mit den
vier abgeleiteten iibergeordneten Gruppen auseinandergesetzt haben, betragt pro Gruppe
zwischen 52 und 68. Die den Gruppen untergeordneten Resilienzfaktoren werden je in
zwei bis 42 Publikationen betrachtet. Die Information dariiber, wie hdufig die einzelnen
Resilienzfaktoren betrachtet wurden, erlaubt, die ihnen zugesprochene Wichtigkeit im
wissenschaftlichen Diskurs einzuschitzen. Im Folgenden werden jeweils besonders die
Resilienzfaktoren mit hiufiger Behandlung in wissenschaftlichen Arbeiten genannt.’

In die Gruppe personale Ressourcen sind 12 Faktoren eingeschlossen, darunter bei-
spielsweise Motivation und Effektivitit. Ahnlich wie bei Ungar (2005), Castro et al.
(2010) oder Howard und Johnson (2004) wird hier auch ein gewisser Antrieb von innen
(im Sinne der intrinsischen Motivation bzw. agency) thematisiert. Der Gruppe kontextu-

7  Fiir weitere Details s. Tabelle 1 in Mansfield et al. (2016).
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elle Ressourcen sind 14 Resilienzfaktoren zugeordnet. Dabei werden besonders soziale
Akteur*innen auf schulischer Ebene genannt, wie Schulleiter*innen, Kolleg*innen und
die Beziehung zu Schiiler*innen — es sind also auch die von Gu (2014) aufgegriffenen
Personengruppen enthalten und das Konzept der Peer-Unterstiitzung sowie die Wichtig-
keit der Bezichungen (Le Cornu, 2009, 2013) finden ihren Platz. Dariiber hinaus bein-
haltet die Gruppe Strategien 15 Faktoren. Am haufigsten spielen dort die Faktoren
Work-Life-Balance und Problemldsen eine Rolle. Als Strategie wird dementsprechend
nicht nur der konkrete Umgang mit spezifischen problembehafteten Situationen gewer-
tet, sondern zum Beispiel auch eine allgemeine Sensibilitdt fiir die Ausgeglichenheit
zwischen Beruf und Freizeit. Zuletzt werden auch die Outcome-Variablen in einer Grup-
pe mit 10 Faktoren zusammengefasst und schlieBen zum Beispiel Wohlbefinden und
Commitment ein. Wohlbefinden wird in 42 Publikationen als Outcome-Variable betrach-
tet. Dies ldsst sich gut mit dem in Kapitel 2.3 formulierten Gedanken vereinen, das Vor-
handensein einer positiven adaptiven Entwicklung (im Sinne der Definition von Resili-
enz) anhand hoher Auspragungen des Indikators Wohlbefinden zu zeigen.
AbschlieBend wird das sogenannte BRiTE-Framework® abgeleitet. Dieses enthilt inhalt-
liche Erlduterungen, Beispiele fiir Themen im Lehramtsstudium sowie passende Ideen
fir Lehr- und Lernstrategien zu fiinf iibergeordneten Kategorien, die in dem publizierten
dazugehorigen Projekt-Abschlussbericht folgendermaBen dargestellt werden:
e “Building resilience — what is resilience and why it matters for teachers;
e Relationships — maintaining support networks, building new relationships in
schools;
e  Wellbeing — personal wellbeing, work-life balance, maintaining motivation;
e Taking initiative — problem solving, ongoing professional learning, communicating
effectively; and
e Emotions — developing optimism, enhancing emotional awareness, managing emo-
tions.” (Herv. im Original; Mansfield, Beltman, Broadley, & Weatherby-Fell, 2015,
S.v)

Wie auch bei Castro et al. (2010) wird insgesamt eine starke Vernetzung der université-
ren Inhalte mit der Praxis empfohlen, wozu beispielsweise Fallstudien, Videos und Dis-
kussionen dienen konnten. Auch die Moglichkeit zu einem professionellen Austausch
und zu Selbstreflexion wird betont. Es wird fiir die Umsetzung als hilfreich angesehen,
Online-Plattformen zum Austausch der Studierenden untereinander und zur Bereitstel-
lung von Materialien zu verwenden ebenso wie direkte face-to-face-Interaktionen
(Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016).

Konkret wird das BRiTE-Framework auf einer Homepage (www.brite.edu.au) ausgestal-
tet. Dort konnen die Online-Module des BRiTE-Resilienzforderungsprogramms von
Lehramtsstudierenden, bereits berufstitigen Lehrkriften oder Personen, die in der Lehr-
amtsausbildung tétig sind, kostenfrei eingesehen und durchlaufen werden. Es handelt
sich bei dem BRiTE-Framework folglich um ein frei zugingliches online-basiertes Trai-

8  Wie im Folgenden zu erkennen ist, stellt der Name nicht nur eine Abkiirzung fiir Building Resilience in
Teacher Education dar, sondern auch fiir die fiinf Module, die den Rahmen bilden.
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ning. Es sind dort auch Umsetzungshinweise fiir Personen der Lehrer*innenbildung
einsehbar. Auf der Homepage ist zudem ein Hinweis auf eine Pilotierung des Homepa-
ge-Materials zu finden, die positive Riickmeldungen erbracht habe. Zur besseren Illustra-
tion sollen im Folgenden die Inhalte der fiinf Module etwas genauer dargestellt werden
(s. Abb. 2).

In dem ersten Modul Building Resilience steht im Vordergrund, was Resilienz grund-
sdtzlich ausmacht und aus welchem Grund sie im Lehrkontext relevant ist (Mansfield,
Beltman, Weatherby-Fell, & Broadley, 2016). Als Themenbeispicle werden unter ande-
rem noch Resilienz in Schulen und Eigenschaften resilienter Lehrpersonen angegeben
(Mansfield et al., 2015). Dabei sollte das Konzept der Resilienz als dynamischer Prozess
mit multidimensionaler Beschaffenheit im Vordergrund stehen. Den Studierenden soll
die Wichtigkeit kontextueller Faktoren und mdglicher Bewéltigungsstrategien bewusst
werden. Dies konne auch die Sensibilitit fiir die eigene Resilienz der Studierenden sowie
die agency begiinstigen (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016).

Im zweiten Modul Relationships spielen Sozialkompetenz als Ressource zur Entwick-
lung fruchtbarer Bezichungen ebenso wie Grenzsetzung und Kommunikation eine wich-
tige Rolle. Als mogliche Interaktionspartner*innen werden Kolleg*innen, Mentor*innen,
Schulleiter*innen, Familie, Freund*innen und soziale Netzwerke genannt (Mansfield,
Beltman, Broadley, et al., 2016). Behandelt wird, wie Unterstiitzungsnetzwerke auf-
rechterhalten und neue Beziehungen in Schulen etabliert werden konnen (Mansfield,
Beltman, Weatherby-Fell, et al., 2016). Relevant hierfiir seien Kommunikationsféahigkei-
ten und —strategien. Diese dienen ebenso dem positiven Kontakt zu Schiiler*innen und
ihren Familien sowie dem Umgang mit herausfordernden Interaktionen (Mansfield,
Beltman, Broadley, et al., 2016). Die Arbeit in einem professionellen Team, Netzwerke
in sozialen Medien und effektive Kommunikation stellen Themenbeispiele fiir dieses
Modul dar (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016).

Das dritte Modul Wellbeing setzt sich mit Wohlbefinden und Lebenszufriedenheit ausei-
nander. Wohlbefinden wird dabei definiert als ,,an individual's physical, emotional and
psychological health* (Ferguson, 2008 zit. nach Mansfield, Beltman, Broadley, et al.,
2016, S. 84). Insofern ist Wohlbefinden dieser Auffassung nach mit Gesundheit auf
verschiedenen Ebenen gleichzusetzen. Der Literatur entsprechend werden das Suchen
von Moglichkeiten zur Erholung, Work-Life-Balance und Zeitmanagement als protekti-
ve Faktoren diesem Modul zugeordnet. Inhaltlich bezieht sich das Modul unter anderem
auf Selbstfiirsorge und Umgang mit der Work-Life-Balance (Mansfield et al., 2015).
Themenbeispiele sind der Umgang mit Stress, gesundes Leben und Zeitmanagement
(Mansfield et al., 2015).
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Abb. 2:  Die fiinf Module des BRiTE-Frameworks mit Literaturbezug, Beispielthemen und
Beispiel-Lehr-/Lernstrategien entnommen aus dem Projekt-Abschlussbericht (Mansfield et al.,
2015, S. 7).
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Das vierte Modul Taking Initiative setzt sich aus Problemldsen, anhaltendem professio-
nellen Lernen und effektiver Kommunikation’ zusammen (Mansfield, Beltman,
Weatherby-Fell, et al., 2016). Die Aufrechterhaltung von Motivation ist in diesem Mo-
dul als Themenbeispiel enthalten. Daneben finden sich unter anderem Problemldsepro-
zesse sowie Zielsetzung und —management. Diese Themen leiten sich aus den protekti-
ven Faktoren ab, die der aktuellen wissenschaftlichen Literatur entsprechend mit Resili-
enz verbunden sind und dem Ergreifen von Initiative zugeordnet werden konnen. The-
menbeispiele sind Effektivitit, Problemldsen, Hilfesuchen und Persistenz (Mansfield et
al., 2015).

Im fiinften und letzten Modul Emotions stehen die Entwicklung von Optimismus, Ver-
stirkung des emotionalen Bewusstseins und Emotionsmanagement im Vordergrund
(Mansfield, Beltman, Weatherby-Fell, et al., 2016). In der Literatur haben sich unter
anderem emotionale Kompetenz, Optimismus und Emotionsregulation als hilfreich er-
wiesen, weshalb als Themenbeispiele emotionales Bewusstsein, optimistisches Denken,
Verstdrkung positiver Emotionen und Emotionsmanagement genannt werden (Mansfield
etal., 2015).

Das BRIiTE-Framework stellt bislang das einzige beziechungsweise konkreteste Pro-
gramm zur Resilienzférderung bei Lehramtsstudierenden dar. Es enthélt nicht nur allge-
meine Empfehlungen, bei denen die Ubersetzung in praktische Handlungen hiufig nicht
direkt ableitbar ist (z.B. Le Cornu, 2009), sondern spezifische Aufgaben und Themen-
blocke. Es spielt in der vorliegenden Arbeit daher eine Rolle von hoher Wichtigkeit. Aus
diesem Grund werden im Folgenden die Vor- und Nachteile des Programms reflektiert.
Am BRIiTE-Framework kann positiv hervorgehoben werden, dass die Module anhand
eines ausfiihrlichen Literatur-Reviews abgeleitet wurden. Deshalb ist es wissenschaftlich
fundiert und beinhaltet die Themen, die in der Forschungsgemeinschaft als relevant
erachtet und diskutiert beziehungsweise untersucht werden. Die zugrunde gelegte Auf-
fassung von Resilienz orientiert sich iiberdies weitestgehend am aktuellen Fachdiskurs.
Dariiber hinaus sind die Ubungen insgesamt niedrigschwellig gestaltet und ohne zu gro-
Ben Zeitaufwand zu bewiltigen. Die Module kdnnen immer wieder unterbrochen und
zwischengespeichert werden. Dies stellt ein forderliches Charakteristikum bei potenziel-
ler Zeitknappheit dar. Mittels einer Spezialfunktion (virtuelles Toolkit) konnen die U-
ser*innen zu verschiedenen Zeitpunkten personalisierte Notizen festhalten. Folglich sind
individuelle Anteile im Programm enthalten. Die Module beginnen zudem meist mit
einem Selbstquiz oder einer Reflexionsfrage, sodass hier individuelle Denk- und Refle-
xionsprozesse angestolen werden. Darliber hinaus passen sich die Aufgaben in Abhin-
gigkeit der Antworten auf das Selbstquiz an. Die Autorinnen des BRiTE-Frameworks
beschreiben ihr Programm selbst als ,,personalised, interactive, grounded in the literature
and connected to the profession® (Mansfield, Beltman, Weatherby-Fell, et al., 2016, S.

9 Dieses Modul wurde urspriinglich — in der Publikation, auf der die Arbeit basiert — mit ,,Motivation*
betitelt (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016). In dem entsprechenden Modul spielte die Kommuni-
kation keine Rolle. In der aktuellen Version, die online unter www.brite.edu.au zugénglich ist, wird das
Modul jedoch mit ,, Taking Initiative* benannt und beinhaltet nun Kommunikationsstrategien. In der vor-
liegenden Arbeit wird die Kommunikation als Teil sozialer Interaktionen und somit von Beziehungen in
dem Modul Relationships thematisiert.



Theorie |59

216) und heben dadurch diese spezifischen positiven Aspekte hervor. Es haben sich
ferner positive Reaktionen der Anwender*innen (sowohl Lehramtsstudierende als auch
Fachpersonen wie in der Lehramtsausbildung Tétige) auf eine Beta-Version des Pro-
gramms gezeigt (Mansfield, Beltman, Weatherby-Fell, et al., 2016). Im Anschluss an
jedes Modul bewerteten die Nutzer*innen seinen Inhalt und sein Design. Lehramtsstu-
dierende gaben zusitzlich eine Einschitzung tiber die mogliche zukiinftige Verwendung
ab, wahrend Fachpersonen zusitzlich die Relevanz fiir Lehramtsstudierende und den
Nutzen fiir die Lehramtsausbildung einschitzten. Auf allen Skalen zeigte sich bei einem
moglichen Range von eins bis fiinf ein durchschnittlicher Wert von M > 3.5, was ein
durchweg positives Urteil zum Ausdruck bringt.

Nachteilig am BRiTE-Framework ist, dass es sich lediglich um ein Online-Programm
handelt. Das heilit, dass ausschlielich solche Personen, die sich neben Studium (oder
Beruf) aktiv die Zeit nehmen, dieses zu durchlaufen, davon profitieren und es nicht fla-
chendeckend durchgefiihrt wird. Sind die technischen Voraussetzungen nicht gegeben,
so ist es schwierig, die Maflnahme in die universitidre Lehre einzubinden. Online kann
zudem nicht auf individuelle Fragen und (Verstandnis-)Probleme eingegangen werden.
Dariiber hinaus bewegen sich viele Inhalte eher auf einer Ebene der Wissensvermittlung
und weniger im Bereich des Erwerbs und Einiibens spezifischer praktischer Strategien,
Kompetenzen und Fertigkeiten. Dies konnte die praktische Umsetzung in den Alltag
hemmen. In dem vorhandenen Online-Setting kann iiberdies die so hdufig geforderte
Starkung des sozialen beziehungsweise kollegialen Supports nicht beriicksichtigt wer-
den, da keinerlei soziale Interaktion stattfindet. Dies stellt eine erhebliche Schwiche des
Programms dar.

Eine systematische quantitative Evaluation des BRiTE-Frameworks mittels 1dngsschnitt-
lichem Experimental- und Kontrollgruppendesign steht des Weiteren noch aus. Die bei
der Darstellung der Vorteile geschilderten positiven Einschdtzungen der Anwen-
der*innen kdnnen am ehesten dem ersten Evaluationslevel — reaction — nach Kirkpatrick
und Kirkpatrick (2006) zugeordnet werden. In Bezug auf alle anderen Levels fillt die
aktuelle Befundlage schwicher aus: Auch im Abschlussbericht des Projekts beschrianken
sich die Evaluationsergebnisse auf das Level reaction (Mansfield et al., 2015). In einer
Prasentation auf der EARLI-Konferenz 2015 (Beltman, Mansfield, Wosnitza,
Weatherby-Fell, & Broadley, 2015) berichten die Mitarbeiter*innen des BRiTE-Frame-
works lediglich iiber eine pra-post-Evaluation mit 49 Teilnehmenden. Es wurden Ver-
besserungen auf vier Dimensionen der Lehrer*innen-Resilienz (profession, motivation,
emotion, social) sowie im Bereich der lehrbezogenen Selbstwirksamkeit und auf zwei
von vier Dimensionen des Copings erzielt. Kausale Schliisse konnen aufgrund der feh-
lenden Vergleichsgruppe jedoch nicht gezogen werden. Aus diesem Grund verglichen
die Forscher*innen Teilnehmende, die angegeben hatten, die BRiTE-Ressourcen wéh-
rend ihres Praktikums nie bis selten genutzt zu haben (non-users) mit Teilnehmenden,
welche die Ressourcen manchmal bis sehr oft genutzt hatten (users). Es zeigte sich in
den vier Resilienz-Dimensionen sowie im generellen teacher commitment ein signifikan-
ter Unterschied zwischen den non-users und den users, der zugunsten der users ausge-
pragt war. Folglich ergaben sich zwar erste positive Ergebnisse auf der Ebene der Out-
come-Variablen (results nach Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006). Die methodische Uber-
priifung ist jedoch stark verbesserungswiirdig, da bei diesem Vergleich das Ausgangsni-
veau (zum pria-Messzeitpunkt) nicht kontrolliert wurde und moglicherweise Selbstselek-



60 | Fit furs Klassenzimmer

tionseffekte vorliegen konnten. Zudem ist eine Untersuchung mit KG und iiber einen
langeren Zeitraum (inklusive follow-up-Messung) erstrebenswert.

Wie als Zwischenfazit deutlich wird (s. Tab. 1), existieren vereinzelt Abhandlungen zur
Resilienzforderung bei Lehramtsstudent*innen oder beginnenden Lehrenden, die zum
Teil erste Durchfithrungshinweise enthalten. Diese betonen hédufig den kontextuellen
Faktor des kollegialen Supports insofern als dass Kolleg*innen als Ressource angesehen
werden sollten, um beispielsweise verschiedenste Formen von Hilfestellungen zu erhal-
ten oder sich professionell austauschen zu kdnnen. Zudem spielen individuelle Faktoren
wie Problemlosefahigkeit, Eigeninitiative und Work-Life-Balance eine erhebliche Rolle.
Systematische Durchfiihrungsanleitungen und Wirksamkeitsiiberpriifungen fiir die erar-
beiteten Ansitze liegen hingegen kaum vor.

Dieses Promotionsvorhaben begegnet der beschriebenen Forschungsliicke durch eine
Wirksamkeitsstudie der eigens entwickelten MaBnahme RefueL. Die MaBBnahme soll den
herausgearbeiteten Erkenntnissen zu forderlichen Faktoren gerecht werden, indem sie
die kontextuelle und die individuelle Ebene vereint: Die Studierenden sollen einerseits
Techniken wie die Kollegiale Fallberatung (z.B. Brandenburg, 2012) erlernen und einii-
ben, positive professionelle Gespriache zu fiihren. Andererseits sollen auch personale
Féhigkeiten wie das Problemldsen und die bewusste Entspannung nach Arbeitsphasen
gestarkt werden.
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Tab. 1:  Vergleich vierer Konzepte zur Resilienzférderung bei Lehramtsstudierenden
Abujatum, Arold, Knispel, Ru- Castro, Kelly, & Shih (2010)
dolf, & Schaarschmidt (2007)
Bezeichnung Potsdamer Trainingsmodell Keine Angabe

des Konzepts

Basis des Kon-
zepts

Herausgearbei-
tete protektive
Faktoren

Empfehlungen
fiir Lehramts-
ausbildung/
Bestandteile
des Konzepts

Quantitative Befragung deutscher
Lehrer*innen aller Schulformen
mittels AVEM (Schaarschmidt &
Fischer, 2008) und Herausarbei-
tung der ,,prekdre[n] Situation*
(Schaarschmidt & Kieschke,
2007a, S. 24)

Indirekt genannt: Muster G des
AVEM-Profils: hohes berufliches
Engagement bei ausgeprigter
psychischer Widerstandsfahigkeit
gegeniiber Belastungen und posi-
tivem Lebensgefiihl

Module:

Diagnostik, Ursachenanalyse,
Technik der systematischen Prob-
leml6sung, Zeit- und Selbstma-
nagement, Kommunikation und
soziale Kompetenz, Zielsetzung
und -planung, Entspannung

Interviewstudie mit Lehrenden
an sozial benachteiligten Schu-
len

Hilfesuche, Problemldsen,
Umgang mit schwierigen Be-
ziehungen, Suchen von Erho-
lung, agency

Empfehlungen:

Forderung der Problemlosefi-
higkeit: Verwendung von Fall-
studien, Durchfithrung von
Projekten, fortgeschrittene
Problemldse-Techniken;
Erleichterung der Diskussion
tiber Schule als Arbeitsort:
Thematisierung von Professio-
nalitdt und Umgang mit Bezie-
hungen zu Kolleg*innen und
Eltern;

Forderung von Peer-Support:
Gruppen in Universitit und
Schule bilden;

Schaffen einer positiven Ar-
beitsatmosphdre durch Perso-
nen der Lehrer*innenbildung
und Schulleiter*innen: Wohl-
fithlen bei Suche nach Bera-
tung, geforderte Unterstiitzung
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Fortsetzung Tab. 1

Le Cornu (2009)

Mansfield, Beltman, Broadley, &
Weatherby-Fell (2016)

Bezeichnung des /learning communities Mo-

Konzepts

Basis des Kon-
zepts

Herausgearbei-
tete protektive
Faktoren

Empfehlungen
fiir Lehramts-
ausbildung/
Bestandteile des
Konzepts

dell

Ansatz der relational resi-
lience (J. V. Jordan, 2013)

Gegenseitige emotionale
Unterstiitzung und Stirkung,
wechselseitiges Ermutigen

Empfehlungen:

Verstarkung der Peer-
Unterstiitzung, Erlernen
bestimmter Fahigkeiten und
Einstellungen zur Intensivie-
rung von Peer- und Men-
tor*innen-Beziechungen,
Ubernahme spezifisch ange-
passter Rollen durch die
Praktikant*innen, ihre Men-
tor*innen und ihre Do-
zent*innen

BRITE-Framework

Literatur-Review

Personenbezogen:

z.B. Motivation, Selbstwirksamkeit,
kontextuell: z.B. Schulleitung, Kol-
leg*innen,

Strategien: z.B. Work-Life-
Balance, Probleml6sen

Empfehlungen:

Universitire Inhalte mit der Praxis
vernetzen (z.B. durch direkten Kon-
takt und praktische Beispiele wie in
Fallstudien und Videos), eigene
Professionalitét in Universitédt dis-
kutieren, Umgang mit Kolleg*innen
und Eltern schulen, Selbstevaluati-
on eingliedern, Wellness-Plan,
Entwicklung eines Unterstiitzungs-
systems erleichtern, Feedback und
Mentoring;

Module:

Building Resilience, Relationships,
Wellbeing, Taking Initiative, Emo-
tions




Theorie | 63

2.6 Konzeption des Programms RefueL — theoretische und
empirische Fundierung

Wie in den vorigen Kapiteln abgeleitet, ist es wegen des vorhandenen Risikostatus bei
Lehrenden (s. Kapitel 2.1) grundlegend sinnvoll, die Resilienz von Lehramtsstudieren-
den zu fordern. Generell mangelt es jedoch an konkreten Praventions- oder Interventi-
onsstudien im lehramtsbezogenen Bereich der Resilienzforderung (s. Kapitel 2.5). Au-
Berdem existieren bislang keine systematisch und methodisch fundiert evaluierten Pro-
gramme fiir das face-to-face-Setting. Deshalb stellt die Konzeption einer solchen Mal-
nahme eine Neuheit dar und ermdglicht die SchlieBung einer vorhandenen Forschungs-
liicke (s. Kapitel 2.5). Empfehlungen, die fiir die Ausbildung von Lehrkréften (z.B. die
Hochschullehre) ausgesprochen wurden, leiten sich bislang nicht aus spezifischen Pré-
ventions- oder Interventionsmaf3inahmen ab, sondern sind Ergebnis allgemeiner Untersu-
chungen zu Risiko- und Schutzfaktoren bei Lehrpersonen (s. Kapitel 2.5). Die Untersu-
chung solcher Faktoren mittels einer konkreten Fordermafnahme, die systematisch eva-
luiert wird, bietet somit die Mdglichkeit zu neuem Erkenntnisgewinn.

In der vorliegenden Arbeit wird erstmals ein konkretes Resilienzférderungsprogramm
fir Lehramtsstudierende im face-to-face-Setting konzipiert und systematisch sowie me-
thodisch fundiert evaluiert. Dabei werden einerseits bereits vorhandene wissenschaftli-
che Erkenntnisse und MaBBnahmen genutzt, iiberarbeitet und praktisch umgesetzt. Ande-
rerseits werden sie durch eigens generierte Elemente ergénzt.

Als duflerer Rahmen fiir das Programm Refuel dient das in Kapitel 2.5.4 beschriebene
BRIiTE-Framework (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016), da hier bereits sehr
konkrete Empfehlungen vorhanden sind und die fiinf Module anhand einer breiten empi-
rischen Basis abgeleitet wurden. Die weiteren in Kapitel 2.5.4 dargelegten Vorteile spre-
chen ebenso dafiir, das zu konzipierende Programm auf diese bereits abgeleiteten Modu-
le zu stiitzen. Inhaltlich werden die Module jedoch umfangreich ausgearbeitet und auf
den spezifischen Kontext im Lehramtsbereich in Deutschland ausgerichtet. Dabei soll
zur Qualitétssteigerung den in Kapitel 2.5.4 erlduterten Nachteilen (z.B. Online-Setting:
Fokus auf Wissensvermittlung und fehlende soziale Interaktion, keine systematische
Evaluation auf unterschiedlichen Ebenen) begegnet werden, wihrend die Vorziige bei-
behalten werden.

Die im Rahmen der Arbeit konzipierte Praventionsmafinahme ist als face-to-face-Setting
angelegt und ist als reguldres Seminar Teil der Lehramtsausbildung. Sie ist demnach
nicht auf den Online-Anwendungsbereich reduziert. Damit werden einige der in Kapitel
2.5.4 reflektierten Nachteile vermieden: Es ist eine Teilnahme im Rahmen der regulidren
universitdren Lehre moglich und kein zusitzlicher Zeitaufwand zum Durchlaufen der
Module notwendig. Das face-to-face-Setting ermoglicht ebenso ein besseres Eingehen
auf die Bediirfnisse der Studierenden und eine stirkere Individualisierung (bspw. bei
Verstindnisfragen und Problemen). In realen und nicht nur virtuell existierenden Semi-
nargruppen konnen iiberdies die Mitstudierenden erheblich besser als Ressource genutzt
und der kollegiale beziehungsweise Peer-Support besser gestirkt werden, wie in der
Grof3zahl der Publikationen (z.B. Gu, 2014) empfohlen wird (s. Kapitel 2.3, 2.4.2 und
2.5). Dies tragt gangigen Auffassungen von Resilienz Rechnung (z.B. Masten, 2014), da
so die kontextuelle Komponente mehr Raum einnehmen kann (s. Kapitel 2.3).
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Zudem soll der Schwerpunkt nicht auf einer reinen Wissensvermittlung liegen, sondern
stirker auf dem Erwerb praktischer Kompetenzen. Hierfiir sollen Strategien, Ubungen
und Techniken im Seminar gemeinsam eingeiibt und angewendet werden. Auf diese
Weise soll trages Wissen (Renkl, 1996) vermindert werden. Durch mehrfache Befragun-
gen in einem methodisch fundierten Design wird dem Forschungsdesiderat der systema-
tischen Evaluation begegnet. Hierbei soll auf den unterschiedlichen Evaluationslevels
nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) iberpriift werden, inwiefern die MaBnahme
wirksam ist. Die Ausgestaltung eines theoretisch und empirisch fundierten Gesamtkon-
zepts sowie der Module, die didaktische Aufbereitung und die systematische quantitative
Evaluation des Programms RefueL stellen erhebliche Neuheiten in der Resilienzfor-
schung bei Lehramtsstudierenden dar und erschlieBen damit neue Mdglichkeiten der
Lehramtsausbildung.

2.6.1 Transfer wissenschaftlicher Erkenntnisse in die praktische Mafinahme
RefueL
Zur inhaltlichen Ausgestaltung des Programms Refuel, das auf dem BRiTE-Framework
basiert, werden Untermodule abgeleitet und ausdifferenziert. Hierfiir ist ein Transfer
wissenschaftlicher Erkenntnisse in die Praxis notwendig. Dieser wird grundlegend als
ausgesprochen herausfordernd gewertet: So wird beispielsweise die Implementation von
Innovationen im Bildungssystem als eigene Forschungsaufgabe angesehen (Hasselhorn,
Koller, Maaz, & Zimmer, 2014). Aus diesem Grund ist fiir die Konzeption ein gut struk-
turierter Prozess, der auch die eventuelle Anpassung des Programms nach erfolgter Eva-
luation zuldsst, hilfreich (s. Abb. 3).
Zu Beginn des Prozesses steht die Sichtung der Literatur zu protektiven Faktoren (s.
Kapitel 2.3 und in Teilen Kapitel 2.4) und Resilienzférderungsprogrammen (s. Kapitel
2.5) im spezifischen Lehrkontext. Hierbei hat sich als Rahmen, wie bereits dargestellt,
das BRiTE-Framework als sehr passend erwiesen. Dennoch zeigte sich die Notwendig-
keit einer neuen inhaltlichen Ausgestaltung und Durchfiihrung des vorgestellten Pro-
gramms. Dafiir konnen auch die weiteren Konzepte und Empfehlungen, die in Kapitel
2.5 zusammengefasst wurden, verwendet werden.
In den néchsten zwei Schritten erfolgen die theoretische und empirische Fundierung und
damit verbunden der Transfer von der Wissenschaft in die Praxis (s. Abb. 3). Diesbeziig-
lich ist es nun wichtig, die Module mit Inhalten zu fiillen, die sich in der aktuellen For-
schung als besonders relevant herausgestellt haben. Dies wird auf Basis aller Konzepte
aus Kapitel 2.5 vorgenommen (s. Tab. 1). Die in Kapitel 2.3 thematisierten Schutzfakto-
ren und Implikationen von Beltman et al. (2011) und Mansfield et al. (2012) finden
dabei ebenso Beriicksichtigung. Die genannten Arbeiten wurden ausgewéhlt, weil es sich
entweder um spezifische theoretisch und empirisch abgeleitete Modelle zur Resilienz-
forderung bei Lehramtsstudierenden handelt oder weil sie konkrete protektive Faktoren
beinhalten, die sich als hilfreich fiir angehende Lehrkréfte herausgestellt haben.
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Abb. 3:  Prozess der Konzeption des theoretisch und empirisch fundierten Programms RefueL (eigene
Darstellung)’’.

Die theoretische und empirische Fundierung des Programms Refuel sowie der Transfer
in die Praxis (s. Abb. 3) stellen wiederum einen eigenen mehrstufigen Prozess dar (s.
Abb. 4), der erst in den nachfolgenden Absétzen erldutert werden soll. Ist die Konzeption
danach vorldufig abgeschlossen, ermdglicht dies die Durchfiihrung im 6kologisch vali-
den Kontext der Universitdt (s. Abb. 3). Durch die Eingliederung in die reguldre Lehre
entsteht keine kiinstliche Situation, sondern eine vergleichsweise natiirliche. Es handelt
sich dabei um ein quasi-experimentelles Design, da Studierende, die den Kurs nicht
gewdhlt haben, als KG einbezogen werden. An die Durchfithrung ist die Evaluation
gekoppelt (s. Abb. 3). Sie soll Messungen vor und nach der Durchfiihrung beinhalten
ebenso wie eine Erhebung nach der Erprobung im praktischen Kontext, die gewisserma-
Ben als follow-up-Messung gewertet werden kann. Je nach Ergebnis der Evaluation kann
der Kreisprozess danach erneut durchlaufen werden. Sollte sich das Programm nicht als
wirksam erweisen, kann es sinnvoll sein, die vorliegende Literatur erneut zu sichten und
nach Griinden fiir das Ausbleiben von Effekten zu suchen. Auf Basis der Ergebnisse
konnen dann wiederum Anpassungen an Refuel vorgenommen werden, die im Idealfall
eine Verbesserung der Effekte bewirken. Ebenso bei positiven Evaluationsergebnissen
ist es sinnvoll, den Prozess in regelméBigen zeitlichen Abstinden erneut zu durchlaufen,
um neue Forschungserkenntnisse in das Konzept einflieBen lassen zu kdnnen und es so
aktuell zu halten und seine Qualitdt zu sichern. Insofern liegt idealerweise ein stetiger

10 Bei allen Abbildungen, zu denen keine expliziten Literaturnachweise angegeben sind, handelt es sich um
eigene Darstellungen.
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Kreisprozess vor. Im Rahmen des vorliegenden Promotionsvorhabens kann aus for-
schungstechnischen Griinden der Prozess lediglich einmalig durchlaufen werden.

Wie im vorigen Absatz erwihnt, handelt es sich beim zweiten und dritten Schritt des
Kreisprozesses wiederum um einen eigenen Stufenprozess (s. Abb. 4). Fiir jedes Modul
(z.B. Modul 3: Wellbeing) werden die sechs ausgewéhlten Publikationen zu Resilienz-
konzepten auf protektive Faktoren untersucht, die gemi3 der Definitionen der Au-
tor*innen in diesem Modul zu verorten sind (s. Kapitel 2.5.4). Es werden dann pro Kon-
zept beziehungsweise Publikation alle herausgearbeiteten protektiven Faktoren notiert
(z.B. Selbstfiirsorge, Stressmanagement, Suchen von Erholung). Danach erfolgt ein
Vergleich der protektiven Faktoren, um gemeinsame inhaltliche ,Schnittmengen® zu
extrahieren, die sich als libergeordnete Kategorien darstellen lassen. Diese extrahierten
Schnittmengen werden mit praxisnahen Begriffen betitelt (z.B. Entspannung). Dies stellt
die Schwelle fiir den Transfer der Wissenschaft in die Praxis dar. AnschlieBend werden
wiederum praktische Methoden und Techniken als Untermodul empirisch begriindet
ausgewdhlt (z.B. Atemtechniken, Entspannungstherapie) und wieder auf eine fachliche
Ebene gehoben.

Pro
Schnittmenge:
" empirisch
‘ Vergleich der begriindete
protektiven Auswahl
Faktoren fir praktischer
Finden aller Extraktion Methoden/
protektiven inhaltlicher Techniken als
Faktoren mit ,Schnittmengen’ Untermodul
Auswahl eines Bezug zum zweck Transfer
Moduls des Modul in in die Praxis
BRIiTE- ausggwéhlten
Frameworks Resilienz-
konzepten

Abb. 4:  Stufenprozess zur Ableitung konkreter Untermodule fiir die praktische Umsetzung des
BRITE-Frameworks im face-to-face-Setting.

Basierend auf den so abgeleiteten inhaltlichen Schwerpunkten sollen die entsprechenden
Untermodule fiir jedes Modul inklusive passender praktischer Umsetzungen ausgewdhlt
werden. Fiir die empirisch begriindete Auswahl der Strategien, Techniken und Ubungen
als praktische Umsetzung wurden im Vorfeld spezifische Eigenschaften als Entschei-
dungskriterien festgelegt, welche die addquate und regelméfBige Durchfithrung durch die
Studierenden begiinstigen sollen. Folgende Adjektive wurden als Ideal festgelegt, um ein
Programm zu generieren, das den festgelegten Anspriichen entspricht: effizient, nied-
rigschwellig, praktisch, effektiv und resilienzbezogen. Die jeweilige Bedeutung wird im
folgenden Abschnitt kurz erklart.

Die Strategien, Techniken und Ubungen sollen effizient sein. Das bedeutet, dass sie in
dem zeitlich stark begrenzten Rahmen eines Seminars umsetzbar sein miissen und in der
spiteren Anwendung nicht zu zeitaufwendig sein diirfen. Sie sollen niedrigschwellig
sein, damit sie von den Lehramtsstudierenden, die moglicherweise iiber wenig Vorwis-
sen in den entsprechenden Bereichen verfiigen, leicht erlernbar sind. Ein weiteres Krite-
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rium ist, dass die Ubungen praktisch sein sollen. Damit ist gemeint, dass sie ohne auf-
wendige Vorbereitung und ausgefallene Materialien umsetzbar sind. Des Weiteren sollen
sie effektiv sein: Positive Effekte der Ubungen sollen nachgewiesenermafien existieren —
entweder von Ubungen in dem iibergeordneten inhaltlichen Bereich (z.B. Entspannungs-
{ibungen im Allgemeinen) oder im Idealfall von der spezifischen Ubung (z.B. Atemtech-
niken). Nicht zuletzt sollen die Ubungen resilienzbezogen sein. Das heif}t, dass entweder
ein direkter Zusammenhang mit der Férderung von Resilienz besteht oder ein indirekter
iiber die Verringerung von Risikofaktoren beziehungsweise die Steigerung von Schutz-
faktoren. Letzteres sollte bereits durch die gezielte Auswahl der sechs Publikationen
weitestgehend gegeben sein. Jedes Untermodul wird bei seiner Darstellung im Folgen-
den anhand dieser Kriterien beleuchtet und bewertet, sodass diese fiinf Eigenschaften
immer wieder aufgegriffen werden.
Bei den praktischen Ubungen wird zudem Wert darauf gelegt, dass es sich um eine ge-
zielte Auswahl aus verschiedenartigen etablierten MaBnahmen handelt: Deshalb sind
sowohl Ubungen vertreten, die Teil der vorgestellten empirisch fundierten Programme
sind, als auch solche, die sich in der separaten Anwendung — ohne ein groBeres Pro-
gramm als Rahmen — in anderen Publikationen als wirksam erwiesen haben. Zudem
werden Ubungen zu bestimmten, nachgewiesenermaBen wirksamen, Bereichen vollig
neu generiert. Insofern liegt eine gezielte Kombination von Ubungen aus Resilienzforde-
rungsprogrammen, Ubungen aus EinzelmaBnahmen und eigens generierten Ubungen
vor.
Konkret werden die Ubungen aus Resilienzforderungsprogrammen dem Online-Tool des
BRITE-Frameworks entnommen und teilweise adaptiert (Mansfield, Beltman, Broadley,
et al., 2016). Verwendung findet ebenso das Programm von Abujatum et al. (2007), das
in ,,Lehrergesundheit férdern — Schulen stiarken. Ein Unterstiitzungsprogramm fiir Kol-
legium und Leitung® von Schaarschmidt und Fischer (2013) detailliert ausgefiihrt wird.
Fiir beide Programme existieren, wie in Kapitel 2.5.1 und 2.5.4 dargestellt, Evaluationen,
die positive Tendenzen fiir die Gesamtzahl der Ubungen aufzeigen. Dieses Vorgehen
stellt sicher, dass das neu konzipierte Programm RefueL auch bereits praktisch erprobte
Techniken und Aufgabenstellungen beinhaltet, um die Wahrscheinlichkeit einer erfolg-
reichen Durchfithrung zu erhéhen. Sie werden auf diese Weise theoretisch fundiert mit-
einander kombiniert.
Der Stufenprozess ist fiir jedes Modul zu durchlaufen. Er ldsst sich zur nachtraglichen
Strukturierung in die jeweils als Resultat extrahierten inhaltlichen ,Schnittmengen‘ be-
ziehungsweise Kategorien aufteilen. Anhand der dargestellten Eigenschaften effizient,
niedrigschwellig, praktisch, effektiv und resilienzbezogen sowie der im Vorfeld festge-
legten gezielten Auswahl verschiedenartiger Quellen werden die entsprechenden Ent-
scheidungen getroffen. Auf diese Weise konnen die Untermodule und praktischen
Ubungen abgeleitet werden. Um bereits zuvor einen kurzen Uberblick zu geben, sind
hier die Module mit den abgeleiteten Untermodulen aufgefiihrt. Die Entscheidungspro-
zesse werden in den folgenden Unterkapiteln fiir jedes der fiinf Module dargestellt.
—  Building Resilience:

Theoretische Einfithrung des Begriffs der Resilienz und seiner Wichtigkeit
—  Relationships:

Kollegiale Fallberatung, Basisvariablen nach Rogers, Netzwerkbildung in Kollegien
—  Wellbeing:
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Atemtechniken, Entspannungstherapie, Work-Life-Balance
—  Taking Initiative:

Systematisches Problemldsen, Smarte Ziele
- Emotions:

5-4-3-2-1-Ubung, Positives Reframing

2.6.2 Konzeption und wissenschaftliche Einordnung des Moduls Building
Resilience

Das Modul Building Resilience kann relativ kurz gehalten werden, weil es dabei vorran-
gig um eine Einfiihrung in den Begriff der Resilienz — allgemein und spezifisch in Bezug
auf Lehrkrifte — sowie das Aufzeigen der Wichtigkeit der Thematik geht und weniger
um das Einiiben konkreter Techniken. Da ein solches Modul so explizit in anderen Pro-
grammen nicht enthalten ist, kann in erster Linie das BRiTE-Framework (Mansfield,
Beltman, Broadley, et al., 2016) als Orientierung fiir das Modul in RefueL dienen.

2.6.3 Konzeption und wissenschaftliche Einordnung des Moduls Relationships

Fiir das Modul Relationships ergibt sich eine Aufteilung in die drei Untermodule Kolle-
giale Fallberatung, Basisvariablen nach Rogers und Netzwerkbildung in Kollegien. Im
Folgenden wird der dazugehdrige Entscheidungsprozess dargestellt und dabei die Aus-
wahl der drei Untermodule sowie praktischen Umsetzungsformen begriindet. Die Un-
termodule ergeben sich aufgrund dreier Schnittmengen der herausgeschriebenen protek-
tiven Faktoren (s. dritte Stufe im Stufenprozess, Abb. 4) in diesem Modul. Die drei
Schnittmengen lassen sich als die iibergeordneten Themen Hilfe durch Kollegium/Mit-
studierende, Kommunikationsfihigkeiten und Unterstiitzungssysteme darstellen.
Beziiglich der Thematik des Moduls Relationships ldsst sich in den Publikationen eine
Schnittmenge im Bereich Hilfe durch Kollegium/Mitstudierende finden (s. Abb. 5). Dies
lasst sich anhand der folgenden Aspekte zeigen: Im Artikel mit dem Titel ,,Thriving not
just surviving: A review of research on teacher resilience” (Beltman et al., 2011) wird
auf Ebene der kontextuellen protektiven Faktoren die Unterstiitzung von Peers und Kol-
leg*innen genannt (s. Kapitel 2.3). Unter dem Schlagwort der Implikationen fiir die
Lehramtsausbildung findet ebenso die informelle Unterstiitzung von Kommiliton*innen
Erwédhnung — sie werden als Quelle von Hoffnung und Inspiration angesehen, sollen bei
Arbeitsschwierigkeiten helfen sowie das Commitment aufrechterhalten und die Moral
fordern (Beltman et al., 2011). Auch in der mit ,,'Don’t sweat the small stuff:* Under-
standing teacher resilience at the chalkface™ betitelten Publikation (Mansfield et al.,
2012) wird die Wichtigkeit des Kontexts betont (s. Kapitel 2.3): 66% der Aussagen der
Lehrkrifte dariiber, was eine resiliente Lehrperson ausmacht, stellen einen Kontextbezug
her. Die von den Autor*innen abgeleitete soziale Dimension schlieft unter anderem
konkret die Bitte um Hilfen ein sowie auch die Fahigkeit, Ratschlige anzunehmen. In
Ubereinstimmung damit werden im BRiTE-Framework (s. Kapitel 2.5.4) Kolleg*innen
als kontextuelle Ressourcen betitelt (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016). Auch
im Potsdamer Trainingsmodell (Abujatum et al., 2007) spielt diese Hilfe am Rande eine
Rolle, denn es wird Wert auf einen Erfahrungsaustausch zur Bewdltigung kritischer
sozialer Situationen im Lehralltag gelegt (s. Kapitel 2.5.1). Das Kollegium oder Mitstu-
dierende als Quelle fiir Hilfe sind infolgedessen grundlegend als relevant einzuschitzen.
Dies trigt besonders dem in Kapitel 2.5.3 erlduterten Konzept der learning communities
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Rechnung (Le Cornu, 2009) sowie dem als auBBerordentlich wichtig bewerteten Faktor
des kollegialen Supports (Castro et al., 2010; Howard & Johnson, 2004; Le Cornu, 2009,
2013).

Abb. 5:  Stufenprozess zur Ableitung des Untermoduls Kollegiale Fallberatung.

Konkret ldsst sich diese Schnittmenge iiber die kollegiale Fallberatung (z.B.
Brandenburg, 2012; Mutzeck & Schlee, 2008; Schlee, 2008) umsetzen. Diese stellt einen
Beratungsprozess unter Kolleg*innen oder Personen gleicher Professionen mit vorstruk-
turiertem Ablauf dar. In diesem Rahmen wird unter anderem das Bitten um Hilfen und
Ratschlage niedrigschwellig durch regelméBig stattfindende Termine ermdglicht sowie
das Annehmen dieser durch konkretes Diskutieren von Losungsansitzen erleichtert
(Brandenburg, 2012). Schlee (2008) beispielsweise wertet die kollegiale Beratung als
Hilfe zur Selbsthilfe in pddagogischen Berufen und schétzt diese als wirksam ein. Einen
ersten Wirksamkeitshinweis liefert eine Studie an Personen, die in der Psychiatriepflege
tatig waren. Sie zeigte in der Gesamtgruppe (inklusive KG) iiber die Zeit signifikante
Steigerungen in Bezug auf verschiedene externe Ressourcen wie Entscheidungsspiel-
raum und soziale Unterstiitzung sowie eine bedeutsame Abnahme der emotionalen Irrita-
tion. Eine differentielle Auswirkung der Gruppe auf die Entwicklung iiber die Zeit konn-
te fiir das Gemeinschaftsgefiihl festgestellt werden (Zimber & Ullrich, 2012). Noch
deutlicher bestatigt sich die Wirksamkeit empirisch in einer Promotionsarbeit von Tietze
(2010), die die kollegiale Fallberatung an Fiihrungskriften im Finanzdienstleistungsbe-
reich systematisch evaluierte. Es wurden in der EG im Vergleich zur KG eine Steigerung
der Selbsteinschitzung beruflicher Handlungskompetenzen im Problemlosen und ein
deutlicher Beitrag zur Verminderung beruflicher Beanspruchung nachgewiesen (Tietze,
2010). Methodisch fundierte Untersuchungen der Effekte kollegialer Fallberatung spezi-
fisch bei Lehrpersonen konnten nicht gefunden werden.
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Aufgrund der oben genannten Attribute und der beschriebenen Studien ist theoretisch
und empirisch begriindbar, dass von kollegialer Fallberatung ein allgemein positiver
Effekt auf Resilienz, im Idealfall auch bei Lehrkraften, zu erwarten ist. Deshalb sollte sie
ein Untermodul in Modul 2 darstellen. Speziell bietet sich die kollegiale Fallberatung,
wie sie von Brandenburg (2012) beschrieben wird, an. Sie beinhaltet eine starke zeitliche
Begrenzung, die bei den geringen Zeitressourcen der Studierenden hilfreich ist, und
erfiillt somit das Kriterium der Effizienz (s. Kapitel 2.6.1). Zudem wird hier wiederholt
mit rdumlicher Trennung der Beratenden und des/der Ratsuchenden gearbeitet (s. Kapi-
tel 3.4.2.3). Dies kann besonders Laien, also Personen, die bislang noch nie an kollegia-
len Fallberatungen teilgenommen haben, dabei unterstiitzen, die in der kollegialen Fall-
beratung vorgegebene Struktur (z.B. separate Bearbeitung der Phasen Anliegenschilde-
rung, Kldrung von Sach- und Verstdndnisfragen und Anliegenanalyse etc.) einzuhalten.
Dies deckt die Eigenschaft niedrigschwellig (s. Kapitel 2.6.1) ab. Die Effektivitét (s.
Kapitel 2.6.1) wird durch die oben beschriebenen Befunde bestdtigt ebenso wie der Resi-
lienzbezug (s. Kapitel 2.6.1), da durch kollegiale Fallberatung einerseits Schutzfaktoren
(Problemlosen) gestirkt und andererseits Risikofaktoren (berufliche Beanspruchung)
gemindert werden konnen. Sie ist zudem praktisch (s. Kapitel 2.6.1), weil sie (abgesehen
von der Terminfindung) keine aufwendige Vorbereitung erfordert und als Material ein-
zig einen ruhigen Raum mit Sitzgelegenheiten.

Eine weitere inhaltliche Schnittmenge im Bereich Relationships kann als Kommunikati-
onsfahigkeiten zusammengefasst werden (s. Abb. 6). Diese findet sich zum Beispiel in
den individuellen protektiven Faktoren eines hohen Grads interpersonaler Fahigkeiten
und ausgeprégter sozialer Kompetenz wieder. Fiir die Lehramtsausbildung wird ge-
schlussfolgert, dass soziale Fertigkeiten und Empathie gefordert werden sollen (Beltman
et al., 2011). Lehrkrafte dulern ebenso, dass eine resiliente Lehrperson iiber starke inter-
personale Fahigkeiten verfiige und nennen sogar konkret die Kommunikationsfahigkei-
ten (Mansfield et al., 2012). Bei der Konzeption des BRiTE-Frameworks wurden Empa-
thie und soziale Kompetenz als Ressourcen hergeleitet sowie die Relevanz einer effekti-
ven Kommunikation betont (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016). Mit dem Mo-
dul ,,Kommunikation und soziale Kompetenz“ (Abujatum et al., 2007, S. 122) wird auch
bei Abujatum et al. viel Wert auf die Kommunikationsféahigkeiten gelegt. Ebenso findet
die Kommunikation im learning communities Modell (s. Kapitel 2.5.3) Beachtung: Zur
Spezifizierung der Empfehlung, dass im Studium das Erlernen bestimmter Fahigkeiten
und Einstellungen zur Intensivierung von Peer- und Mentor*innen-Beziechungen sinnvoll
sei, wird ausgefiihrt, dass die Studierenden iiber ,listening and responding skills“ (Le
Cornu, 2009, S. 721) verfiigen sollten. Auch die von Le Cornu (2009) als wichtig beton-
te ,,emotional work* (S. 721) beinhaltet relevante kommunikative Fahigkeiten wie Em-
pathie und das Zeigen von Wirme.
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Abb. 6:  Stufenprozess zur Ableitung des Untermoduls Basisvariablen nach Rogers.

Zur Verbesserung der Kommunikationsfahigkeiten bietet sich der klientenzentrierte
Ansatz nach Rogers (1983) an; genauer die darin fokussierten drei Basisvariablen gelin-
gender Gespréchsfithrung. Die Basisvariablen sind mit den Schlagworten Echtheit, Em-
pathie und unbedingte Wertschitzung (abzukiirzen durch EEW) leicht zu merken und
besonders ,griffig® fiir Studierende, die bislang keinen Kontakt zu psychologischen The-
orien der Gespréachsfithrung hatten. Zudem wird in einigen Publikationen (s.0.) spezi-
fisch die Empathie als protektiver Faktor thematisiert. Dieser wichtige Faktor wiirde
direkt iiber Rogers‘ Ansatz abgedeckt und gefordert. Allgemein wird der Empathie in
der Lehrer*innen(aus)bildung eine wichtige Rolle beigemessen (z.B. Kuchta & Horz,
2017). Das von Le Cornu angebrachte Zeigen von Warme ist wiederum stark mit der
Variable der unbedingten Wertschitzung verwandt. Die Klientenzentrierung, das heil3t
ein wenig direktives Vorgehen sowie ein Ausgehen von der Klientin/dem Klienten
(Rogers, 1983), lasst sich dariiber hinaus mit dem Konzept der agency (s. Kapitel 2.3) in
Einklang bringen, das im Rahmen der Resilienzforschung bei Lehrkriften grundsétzlich
als relevant gewertet wird.

Die Vermittlung und gemeinsame Einiibung einer solchen Kommunikation ist im Ver-
gleich zu anderen Gespréichsfiihrungstechniken relativ effizient und niedrigschwellig:
Dies kann damit begriindet werden, dass die Haltung anhand dreier konkreter Begriffe
leicht praktisch iiberpriift werden kann. Uberdies hatte die Seminarleiterin in der Ver-
gangenheit bereits positive Erfahrungen bei der Vermittlung der klientenzentrierten
Haltung bei Lehramtsstudierenden im Master gesammelt. Die Klientenzentrierung passt
gut zu der heutigen Auffassung eines nicht-direktiven, konstruktivistischen Unterrichts
(Arnold & Siebert, 2006). Sie ist somit besonders gut in den gesamten (Unterrichts-)All-
tag integrierbar. Insofern sollten keine groferen kognitiven Diskrepanzen entstehen, was
zusitzlich dafiir spricht, dass das Erlernen durch die Studierenden niedrigschwellig ist.
Dank der Moglichkeit, in jeglicher Form der Kommunikation die Grundhaltung zu er-
proben und zu trainieren — ohne zusétzlichen Aufwand betreiben zu miissen — kann die
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Kommunikation nach den drei Basisvariablen ebenso als praktisch bezeichnet werden.
Dass Kommunikationstrainings bei Lehramtsstudierenden allgemein als effektiv zu
werten sind, wurde zudem bereits nachgewiesen (Gartmeier et al., 2015). Da Kommuni-
kationsfahigkeiten einen protektiven Faktor bei Lehrkréften darstellen, ist der Resilienz-
bezug ebenfalls gesichert. Daher stellen die Basisvariablen nach Rogers ein passendes
weiteres Untermodul dar. Die konkreten Ubungen zu Verstindnis und Verinnerlichung
der Technik sollen eigens generiert werden.

Zuletzt finden sich in allen betrachteten Werken Beziige zu Unterstiitzungssystemen (s.
Abb. 7). Zum Beispiel werden als individuelle protektive Faktoren starke Netzwerke und
Hilfesuchen genannt (Beltman et al., 2011). Resiliente Lehrkrifte bilden laut Pro-
band*innen zudem Unterstiitzungs- und Bezichungssysteme aus und auch die bereits
genannten AuBerungen beziiglich Suche und Annahme von Hilfen (Mansfield et al.,
2012) kénnen zum Bereich Unterstiitzungssysteme gezdhlt werden. Als kontextuelle
Ressource werden dariiber hinaus soziale Netzwerke, emotionaler Support und Kollabo-
ration angesehen (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016). Im Rahmen des Moduls
,,Zeit- und Selbstmanagement* spielt bei Abujatum et al. (2007, S. 120) in Ubereinstim-
mung damit das Einholen von Hilfe eine wichtige Rolle, sodass zumindest ein indirekter
Zusammenhang zu Unterstiitzungssystemen besteht. Auch zum learning communities
Modell findet sich eine Verbindung: Die Verstiarkung der Peer-Unterstiitzung sowie die
Intensivierung professioneller Beziehungen erhalten einen hohen Stellenwert (Le Cornu,
2009) — besonders bei den Empfehlungen, die fiir das Lehramtsstudium geduflert wer-
den. Dies deckt sich mit den Empfehlungen von Castro et al. (2010), die fordern, dass
der Peer-Support durch die Bildung von Gruppen in Universitdt und Schule gefordert
werden soll. Das Untermodul wird auf fachlicher Ebene mit ,,Netzwerkbildung in Kolle-
gien* benannt.

Abb. 7:  Stufenprozess zur Ableitung des Untermoduls Netzwerkbildung in Kollegien.
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Praktisch kann das Untermodul zur Netzwerkbildung in Kollegien gut mit der Rezeption
und Analyse ausgewdhlter Videos der Plattform des Australian Institute for Teaching
and School Leadership (AITSL; zuginglich unter www.aitsl.edu.au) umgesetzt werden.
In diesen werden praktizierende Lehrkréfte zu der Inspiration durch ihre Kolleg*innen
und moglichen Ratschldgen fiir beginnende Lehrpersonen interviewt. Dies wird der
Forderung gerecht, mehr Videos in die Lehramtsausbildung einzubinden, damit sich
Lehramtsstudierende besser in schulbezogene Situationen versetzen und Strategien einii-
ben konnen (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016; Tait, 2008). Die Videos werden
auch im BRIiTE-Framework als einzubettende Ressource vorgeschlagen. Da sie State-
ments bereits praktizierender Lehrer*innen enthalten, kdnnen die Studierenden von
deren Erfahrung profitieren. Ferner bieten die Videos ein gewisses Identifikationspoten-
zial.

Der Resilienzbezug ist unter anderem dank der Verbindung zum Peer-Support gesichert.
Die Videos sind mit ein bis drei Minuten Dauer sehr kurz und aufgrund dessen dem
festgelegten Kriterium entsprechend zeitlich effizient. Da die Befragten teilweise gebe-
ten sind, sich in der Beantwortung der Interviewfragen an beginnende Lehrkrifte zu
richten, sollten die Inhalte zudem niedrigschwellig sein. In den Videos werden keine
spezifischen Ubungen thematisiert, sondern grundlegende Haltungen und Herangehens-
weisen gespiegelt. Das Untermodul bildet dementsprechend eine Ausnahme gegeniiber
den anderen. Aus diesem Grund kann bei diesem Untermodul nicht beurteilt werden,
inwiefern die Kriterien praktisch und effektiv erfiillt sind. Einen indirekten Nachweis der
Effektivitat liefern lediglich die ersten positiven Evaluationsergebnisse des BRIiTE-
Frameworks, in welchem die Videos einen Teil darstellen.

2.6.4 Konzeption und wissenschaftliche Einordnung des Moduls Wellbeing

Im Modul Wellbeing kénnen die drei Untermodule Atemtechniken, Entspannungsthera-
pie und Work-Life-Balance abgeleitet werden. Die entsprechenden Stufenprozesse, die
zur Entscheidung beitragen, werden im Folgenden dargestellt. Sie lassen sich aus den
zwei inhaltlichen Schnittmengen FEntspannung und Ausgewogenheit von Arbeit und
Freizeit ableiten.

Auf Ebene des Wohlbefindens ergibt sich die Entspannung als Schnittmenge der be-
trachteten Publikationen (s. Abb. 8). Es wird beispielsweise als hilfreich fiir angehende
Lehrkrifte erachtet, Stressmanagement zu betreiben (Beltman et al., 2011). Als individu-
eller protektiver Faktor wird Selbstfiirsorge genannt, welche einschliefit, aktiv Verant-
wortung fiir das eigene Wohlergehen zu iibernechmen (Beltman et al., 2011). Zudem
wirkt der Prozess des Suchens nach Erholung, der durch Entspannungsiibungen angesto-
Ben werden kann, positiv auf die Resilienzentwicklung. Dieser Faktor wird explizit auch
von Castro et al. (2010) als Strategie resilienter Lehrkrifte an sozial benachteiligten
Schulen herausgearbeitet. Das Potsdamer Trainingsmodell enthélt ebenso ein Modul mit
dem Titel ,,Entspannung® (Abujatum et al., 2007, S. 124), das progressive Muskelrelaxa-
tion, Atemtechniken und eine Fantasiereise einschlieft. In einer Metaanalyse zu Effekten
von Interventionen fiir den Umgang mit arbeitsbezogenem Stress konnte die grundsatzli-
che Wirksamkeit solcher MaBBnahmen bei Stichproben mit verschiedensten Berufsgrup-
pen nachgewiesen werden (van der Klink, Blonk, Schene, & van Dijk, 2001).
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Abb. 8:  Stufenprozess zur Ableitung der Untermodule Atemtechniken und Entspannungstherapie.

Aufgrund der Bandbreite an moglichen Entspannungstechniken ist es sinnvoll, diese
Schnittmenge mittels zweier Untermodule praktisch in das Konzept einzubinden. Dies
ist iiberdies vorteilhaft, da stressbezogene Interventionen stirkere Effekte aufweisen,
wenn sie multimodal gestaltet sind (van der Klink et al., 2001). Die von Schaarschmidt
und Fischer (2013) verwendeten Atemtechniken erscheinen als besonders geeignet: Sie
sind auch fiir Anfinger*innen leicht erlernbar und ermoéglichen somit einen nied-
rigschwelligen Gebrauch; es sind keine zusétzlichen Materialien nétig und sie kénnen an
beliebigen Orten durchgefiihrt werden (Schaarschmidt & Fischer, 2013), was dafiir
spricht, dass sie den festgelegten Kriterien entsprechend praktisch sind. Der Zeitumfang
ist mit etwa 10 Minuten pro Ubung eher gering, sodass die Ubung als effizient beurteilt
werden kann. Die Angemessenheit der Wahl der Atemtechniken als Entspannungsiibung
wird dadurch unterstrichen, dass bei Lehrkriften die Effektivitit von Atemiibungen
insofern nachgewiesen werden konnte, als dass sie eine Verbesserung auf neun der 11
Skalen der in Kapitel 2.1.1.3 dargestellten AVEM (Schaarschmidt & Fischer, 2008)
hervorriefen (Loew, Gotz, Hornung, & Tritt, 2009). Dies bestétigt zugleich den Resilien-
zbezug, weil hier Ressourcen gestdrkt und Defizite geschwicht wurden. Infolgedessen
sollten die Atemtechniken ein Untermodul in Modul 3 bilden.

Als wirkungsvolle Entspannungsiibung, die spezifisch im Lehrkontext erprobt wurde, ist
zudem die Entspannungstherapie nach Kaspereen (2012) zu nennen. In einer Studie mit
54 Proband*innen zeigte die Autorin, dass bereits nach vierwdchiger Anwendung mit je
einem Termin von 30 bis 45 Minuten positive Effekte auf Lehrkrifte und andere Be-
dienstete der Schule nachweisbar waren. Es handelt sich dabei um eine Ubung, bei der
die Teilnehmenden zunéchst schrittweise gedanklich durch ein Treppenhaus den Weg
nach unten zum ,,bottom of deep relaxation (Kaspereen, 2012, S. 249) gehen. Danach
stellen sie sich einen sicheren Ort vor, an dem sie sich besonders wohl und entspannt
fithlen, um diesen motorisch iiber das Zusammendriicken von Daumen und Zeigefinger
(,;anchor*; Kaspereen, 2012, S. 250) wortwortlich zu verankern. Die im Anschluss statt-
findende innere Visualisierung eines Klassenraums und leistungsbezogener Situationen
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soll dank des Ankers, der auch im Alltag genutzt werden kann, sowie der zuvor erreich-
ten Entspannung als positiver empfunden werden, sodass die Anwender*innen in Zu-
kunft gelassener und optimistischer durch den Berufsalltag gehen konnen (Kaspereen,
2012).

Die Ubung steht im Gegensatz zu anderen Programmen beziehungsweise Ubungen, die
teilweise eine doppelt so lange Anwendung voraussetzen (z.B. Hartfiel, Havenhand,
Khalsa, Clarke, & Krayer, 2011) und somit nicht im Rahmen der zeitlich stark begrenz-
ten universitiren Lehre anwendbar sind. Sie ist folglich erheblich effizienter. Auch die
Effektivitat und der Resilienzbezug konnten bestétigt werden: In der Studie konnte durch
die viermalige Durchfiihrung der Ubung eine Reduktion des Gesamtstresses sowie des
empfundenen Arbeitsstresses erreicht werden, wihrend zugleich die Lebenszufriedenheit
anstieg (Kaspereen, 2012). Die Ubung ist niedrigschwellig, da jeder einzelne Schritt
detailliert angeleitet wird, die verschiedenen Bestandteile gut veranschaulicht werden
und da sie bereits an Lehrkréften ohne spezifische Vorerfahrungen positiv erprobt wur-
de. Die Bereitstellung einer Audio-Datei, die beispielsweise auch unterwegs iliber das
Handy abgespielt werden kann, macht die Entspannungstherapie dariiber hinaus prak-
tisch. Das entsprechende Untermodul kann fiir die Studierenden als ,Entspannungsreise*
bezeichnet werden, um durch den Begriff der ,Therapie® keine abschreckende Wirkung
zu erzielen — es ist bekannt, dass psychische Stérungen, Therapie und psychiatrischer
Kontext allgemein mit Stigmatisierungsprozessen auf verschiedenen Ebenen verbunden
sind (Schenner et al., 2018).

Den Bereich der Entspannung nicht einzig iiber die Atemtechniken abzudecken, sondern
durch die Entspannungstherapie zu erginzen, ist einerseits aufgrund der positiven be-
richteten Folgen sinnvoll. Andererseits zeigte sich in der Metaanalyse von Van der Klink
et al. (2001), dass allgemein von kognitiv-behavioralen Interventionen zur Reduktion
arbeitsbezogenen Stresses ein mittlerer Effekt ausgeht, wahrend reine Entspannungs-
techniken lediglich eine kleine Effektstirke mit sich bringen (van der Klink et al., 2001).
Die innere Visualisierung in Kaspereens Ubung (2012) und die Bearbeitung arbeitsbezo-
gener Emotionen konnte als Form einer kognitiven Umstrukturierung angesehen werden.
Der behaviorale Anteil ergibt sich durch die konkrete Anwendung des Ankers in Form
eines Zusammendriickens von Daumen und Zeigefinger im Alltag, um die zuvor bear-
beiteten Kognitionen bewusst zu aktivieren. Demgemaf sollte das Wohlbefinden durch
diese Ubung als Untermodul bereichert werden.

Zu den Konzepten, die, wie oben erwéhnt, eine erheblich zeitintensivere Auseinander-
setzung erfordern und daher nicht gewidhlt wurden, gehort auch die Achtsamkeit. Das
Konzept ist aktuell ausgesprochen populir!! und wird spezifisch im Lehrkontext hiufig
verwendet (z.B. Roeser et al., 2013), weshalb an dieser Stelle kurz erklért wird, weshalb
bei Refuel die Wahl nicht auf diese Technik fiel. Es konnen zwar auf verschiedenen
Ebenen positiven Effekte nachgewiesen werden (z.B. Franco, Manas, Cangas, Moreno,

11 Eine Literaturrecherche tiber die Literatur-Datenbank Web of Science (www.webofscience.com) im Juli
2018 ergab, dass seit Beginn 2017 iiber 1,400 neue Publikationen mit dem Begriff ,,mindfulness* im Titel
erschienen waren. Zum Vergleich kann bspw. ,,Burnout” herangezogen werden. Dieser Begriff war im
gleichen Zeitraum in nur ca. 1,200 Publikationen im Titel enthalten. Die ,,Work-Life-Balance™ z.B. war in
nur ca. 150 Publikationen im Titel enthalten.
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& Gallego, 2010; Roeser et al., 2013; Singh, Lancioni, Winton, Karazsia, & Singh,
2013), doch entstehen diese in der Regel hdufig erst nach mindestens acht Wochen An-
wendungsdauer. Ein solcher Zeitaufwand iibersteigt die zeitlichen Ressourcen innerhalb
des angestrebten Programms eindeutig und ware aufgrund dessen unangemessen. Die
Effizienz wire dadurch eingeschrénkt. Der in den verschiedenen Studien jeweils inves-
tierte hohe Zeitaufwand macht dariiber hinaus deutlich, dass fiir die Verinnerlichung
einer grundlegenden Achtsamkeit viel Ubung und gegebenenfalls Vorerfahrung hilfreich
sein konnen. Als niedrigschwellig sind Ubungen aus dem Achtsamkeits-Bereich dem-
gemill weniger zu bezeichnen. Die Entspannungstherapie bringt infolgedessen einen
klaren Vorteil gegeniiber der populdreren Achtsamkeit mit sich. Deshalb wurde die
Achtsamkeit nicht als Untermodul aufgenommen. Lediglich die 5-4-3-2-1-Ubung aus
dem Modul Emotions beinhaltet Aspekte der Achtsamkeit (s. Kapitel 2.6.6).

Die betrachteten Publikationen haben im Bereich des Wohlbefindens ferner die Ausge-
wogenheit von Arbeit und Freizeit gemeinsam (s. Abb. 9). Es wird unter anderem fiir die
universitdre Lehre gefordert, dass dort potenzielle Probleme am Arbeitsplatz thematisiert
werden sollten — darunter auch konkret die Work-Life-Balance (Beltman et al., 2011).
Zudem sei es wichtig, den Studierenden Strategien zur Entwicklung persdnlicher Philo-
sophien und Fahigkeiten zu vermitteln (Beltman et al., 2011). Dies kann auch einen Teil
der Ausgewogenheit von Arbeit und Freizeit darstellen, da eine solche Philosophie bei-
spielsweise sein kann, seine Arbeitszeit auf festgelegte Uhrzeiten zu begrenzen. Als
protektiven Faktor sehen Lehrende zudem die Fahigkeit an, die mit dem Lehren assozi-
ierten Anforderungen zu bewéltigen (Mansfield et al., 2012). Eine Anforderung, die sich
aus dem Lehrberuf ergibt, stellt auch die Ausgewogenheit zwischen Arbeit und Freizeit
dar (Punia & Kamboj, 2013), weshalb auch dieser Punkt im weiteren Sinne Beriihrungs-
punkte mit der inhaltlichen Schnittmenge aufweist. Unter den Strategien, mit denen sich
Studien zur Resilienz im Lehrberuf beschiftigen, befinden sich auch die Work-Life-Bal-
ance und das Setzen von Grenzen (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016). Letzteres
ist unabdingbar fiir eine Ausgewogenheit von Beruf und Freizeit. Auch im Potsdamer
Trainingsmodell (Abujatum et al., 2007) findet eine intensive Beschiftigung mit diesem
Thema statt: In das Modul zur Ursachenanalyse ist ein Erfahrungsaustausch iiber bishe-
rige Belastungsbewaltigungsstrategien eingebettet und Perfektionismus wird als mogli-
cher Grund fiir die Vernachlédssigung des Belastungsausgleichs diskutiert. Im Modul zu
Zeit- und Selbstmanagement analysieren die Teilnehmenden ihre eigene Zeitnutzung,
lernen ,Zeitdiebe‘ zu identifizieren und Prioritdten zu setzen sowie ,Nein zu sagen‘. Um
eine Balance zwischen Beruf und Freizeit aufrechtzuerhalten, ist auch die bereits ange-
sprochene Suche nach Erholung (Castro et al., 2010; Mansfield, Beltman, Broadley, et
al., 2016) notwendig, da sonst moglicherweise ein groBeres Gewicht auf der Seite des
Berufs entsteht. Das Untermodul in dieser Arbeit wird mit dem Fachausdruck ,,Work-
Life-Balance* benannt.
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Abb. 9:  Stufenprozess zur Ableitung des Untermoduls Work-Life-Balance.

Die Wichtigkeit der Work-Life-Balance wird zusitzlich durch eine aktuelle Untersu-
chung von Johari, Tan und Zulkarnain (2018) gestiitzt. Im Rahmen eines Strukturglei-
chungsmodells konnte hier ein mittlerer Zusammenhang zwischen der Work-Life-Bal-
ance und der Arbeitsleistung von Lehrkriften nachgewiesen werden (Johari et al., 2018).
Das heif3it, wenn die Balance von Arbeit und Freizeit besonders ausgepriagt war, zeigten
die Lehrkrifte bessere Arbeitsleistungen als bei geringer Ausgewogenheit. Zwar kdnnen
hier keine kausalen Schliisse gezogen werden, doch es ist denkbar, dass eine positive
Work-Life-Balance die Arbeitsleistung fordert. Zudem besteht bei Lehrkriften eine
positive Beziehung zwischen der Work-Life-Balance und dem positiv besetzten Zustand
der Erholung (Nilsson, Blomqvist, & Andersson, 2017), der in Form des praxisbezoge-
nen Begriffs Entspannung bereits oben thematisiert wurde. Lehrpersonen mit einer aus-
gewogeneren Work-Life-Balance sind demgemil entspannter, was als positiv zu werten
1st.

Fiir die Umsetzung dieser Thematik in einem Seminar bieten sich unter anderem Hin-
weise, die iiber den benutzerdefinierten Bereich der Homepage des BRIiTE-Frame-
works'? zuginglich sind, an. Bei den Strategien, die mit den Teilnehmenden im Semi-
narkontext thematisiert werden, wird darauf geachtet, dass diese effizient, niedrigschwel-
lig und praktisch sind. Durch den Zusammenhang zur Work-Life-Balance besteht gewis-
sermaflen auch ein Resilienzbezug. Da aber nicht nur eine konkrete Strategie erlernt
wird, ist dies ebenso wie die Effektivitit weniger gut beurteilbar.

12 Zuginglich unter www.brite.edu.au
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2.6.5 Konzeption und wissenschaftliche Einordnung des Moduls Taking Initiative
In Modul 4 Taking Initiative wurden die Untermodule Systematisches Problemldsen
sowie Smarte Ziele generiert. In diesem Modul steht im Fokus Initiative zu ergreifen und
problematische Situationen selbststdndig anzugehen. Der dargestellte Entscheidungspro-
zess basiert auf den Schnittmengen Problemmanagement sowie Planung und Hand-
lungsfihigkeit.

Die Publikationen zeigen das Problemmanagement als gemeinsame Schnittmenge (s.
Abb. 10). Als individueller protektiver Faktor werden Coping-Féahigkeiten und als Teil
davon proaktive Problemldseféhigkeiten und der aktive Gebrauch von Bewiltigungsstra-
tegien thematisiert (Beltman et al., 2011). Zudem spielen die personlichen Attribute
Ausdauer und Persistenz eine Rolle (Beltman et al., 2011), was bei der Losung heraus-
fordernder Probleme vonnéten sein kann, um nicht zu resignieren. Lehrende beschreiben
eine resiliente Lehrkraft als eine Person, die persistiert, die Arbeitsanforderungen bewél-
tigt sowie zum Problemldsen fahig ist (Mansfield et al., 2012). Unter den Strategien wird
konkret das Problemlésen genannt (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016) und im
Potsdamer Trainingsmodell wird dazu die Technik der systematischen Problemlosung
erlernt (Abujatum et al., 2007). Auch von Castro et al. (2010) wird als protektiver Faktor
das Problemldsen abgeleitet. Als Empfehlung fiir die Lehramtsausbildung thematisieren
sie die spezifische Forderung der Problemldsefdhigkeit, die durch Verwendung von
Fallstudien und fortgeschrittenen Problemldsetechniken sowie durch die Durchfithrung
von Projekten erreicht werden soll.

Abb. 10: Stufenprozess zur Ableitung des Untermoduls Systematisches Problemlsen.

Auf praktischer Ebene vereint die Technik der systematischen Problemldsung, wie sie
bei Abujatum et al. (2007) durchgefiihrt und von Schaarschmidt und Fischer (2013)
detailliert beschrieben wird, alle genannten Attribute: Ein Problem wird proaktiv ange-
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gangen und es konnen Hilfen von aullen beriicksichtigt werden. Aullerdem stellt sie eine
Moglichkeit dar, eine iiberfordernde Situation positiv zu bewéltigen und Persistenz zu
zeigen beziehungswiese nicht zu resignieren. Dabei konnen verschiedene Bewalti-
gungsmoglichkeiten gegeneinander abgewogen und gegebenenfalls sogar ausprobiert
werden (Abujatum et al., 2007). Das entsprechende Untermodul findet den Namen ,,Sys-
tematisches Problemldsen.

Die spezielle Technik ist (indirekt nachgewiesen) effektiv und resilienzbezogen, weil das
Potsdamer Trainingsmodell wirksam ist und dabei Ressourcen gestérkt und Risikofakto-
ren gemindert werden. Die Ubung ist ausreichend niedrigschwellig, da die (angehenden)
Lehrkrifte, die sie absolvierten, sie offensichtlich bewiltigen konnten und weil der/die
Nutzer*in kleinschrittig angeleitet wird. Sie kann dariiber hinaus als effizient bezeichnet
werden, weil der zeitliche Aufwand im Verhéltnis zum mdglichen Gewinn der Bewalti-
gung eines komplexen Problems sehr gering ist — die Technik kann im Seminar inner-
halb von weniger als einer Stunde erklart und gemeinsam erprobt werden; die spétere
selbststindige Durchfiihrung nimmt noch weniger Zeit in Anspruch. Ebenso ist die
Technik praktisch, da sie lediglich Stift und Papier als Materialien voraussetzt und keine
weitere Vorbereitung notwendig ist. Folglich erfiillt die Ubung die festgelegten Kriterien
und sollte sich positiv auf die Resilienz der Teilnehmenden auswirken.

Die Publikationen zeigen in einem weiteren Bereich Uberschneidungen, der etwas weni-
ger eindeutig zu bezeichnen ist. Sie bewegen sich zwischen Planung und Handlungsfa-
higkeit (s. Abb. 11). Dies wird deutlich bei Betrachtung der protektiven Faktoren, die
thematisiert werden: Selbstwirksamkeit (Beltman et al., 2011), Effizienz als personliche
Ressource (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016) sowie Zielsetzung und Zeitma-
nagement als Strategien (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016). Zudem schétzen
die Befragten eine Lehrkraft als resilient ein, wenn sie selbstwirksam ist, realistische
Erwartungen und Ziele setzt sowie iiber Zuversicht und Selbstvertrauen verfiigt
(Mansfield et al., 2012). Im Potsdamer Trainingsmodell (Abujatum et al., 2007) spielen
Planung und Handlungsféhigkeit in den Modulen ,,Zeit- und Selbstmanagement® sowie
besonders in ,,Zielsetzung und —planung® eine Rolle. Auf iibergeordneter Ebene findet
sich bei den genannten Faktoren zusétzlich die positive Selbstwirksamkeitserwartung als
forderliche Komponente.

Die genannten Aspekte werden weitestgehend abgedeckt, wenn die Lehrenden zur posi-
tiven Zielsetzung in der Lage sind: Diese ist Teil einer guten Planung und beriicksichtigt
idealerweise in angemessener Form die zur Verfiigung stehende Zeit und vorhandenen
Ressourcen. Sie leitet iiber realistische Erwartungen zu konkreten Handlungen an und
fordert so die Handlungsfahigkeit und steigert bei erfolgreicher Zielerfiilllung Zuversicht,
Selbstvertrauen und die Selbstwirksamkeitserwartung, weil der Person bewusst wird,
dass sie in der Lage ist, Dinge positiv zu beeinflussen. Eine ideale Zielsetzung kann iiber
die ,,S.M.A.R.T [...] goals*“!* (Doran, 1981, S. 35) erfolgen. Blaine Lawlor und Hornyak
(2012) konnten positive Auswirkungen einer solchen Zielsetzung in einer Studie mit

13 Im Folgenden bezeichnet als ,smarte Ziele*; das Akronym SMART stellt eine Abkiirzung fiir die anzustre-
benden Eigenschaften von gesetzten Zielen an: specific, measurable, assignable/accepted, realistic, time-
related (Doran, 1981).
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Schiiler*innen zeigen: Die smarten Ziele bewirkten, dass die Leistungen der Pro-
band*innen anstiegen. Sollte dies auch auf Lehrkrifte libertragbar sein, so wiirde dies
auch deren Leistungsfahigkeit anheben. Die smarten Ziele konnten indirekt {iber das
Lernerlebnis, ein gestecktes Ziel zu erreichen und somit Ereignisse gezielt (positiv)
beeinflussen zu konnen, auch auf die Selbstwirksamkeitserwartung wirken. Diese steht
bei Lehrkriaften wiederum in positivem Zusammenhang zu Resilienz (Skaalvik &
Skaalvik, 2007), wie bereits in Kapitel 2.4.1 erwdhnt. Zudem konnte in einer Metaanaly-
se (Shoji et al., 2016) gezeigt werden, dass eine negative Assoziation zwischen Selbst-
wirksamkeit und Burnout-Symptomatik besteht. Dieser Effekt war bei der Berufsgruppe
der Lehrkréfte sogar signifikant stirker ausgeprégt als bei der Gruppe der health care
providers.

Abb. 11: Stufenprozess zur Ableitung des Untermoduls Smarte Ziele.

Der Resilienzbezug wird iiber die Selbstwirksamkeitserwartung und deren positive Wir-
kung auf die Resilienz (bzw. negative auf die Burnout-Symptomatik) von Lehrkriften
hergestellt. Einen Hinweis auf die Effektivitit bieten die genannte Studie mit Schii-
ler*innen (Blaine Lawlor & Hornyak, 2012) sowie die positive Evaluation des Potsda-
mer Trainingsmodells, bei dem dhnliche Regeln fiir die Zielerstellung gelernt werden.
An Vorbereitung und Material erfordert die Ubung lediglich Stift und Papier und ist
damit praktisch. Da die Eigenschaften smarter Ziele dank des Akronyms gut zu merken
und verstehen sind, sodass auch unerfahrene Personen erlernen kdnnen, eine geeignete
Zielsetzung vorzunehmen, sind die smarten Ziele zudem niedrigschwellig. Die Effizienz
ist dadurch gegeben, dass einerseits das Erlernen im Seminar keine auBergewdhnlich
langen Ausfithrungen voraussetzt und dass andererseits bei der spiteren Anwendung
gesetzte Ziele schnell auf die flinf Kriterien iiberpriift werden konnen. Aus den genann-
ten Griinden stellen die smarten Ziele einen sinnvollen Baustein als Untermodul der
MaBnahme dar.
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2.6.6 Konzeption und wissenschaftliche Einordnung des Moduls Emotions

Das Modul Emotions wurde in die Untermodule 5-4-3-2-1-Ubung und positives Refia-
ming aufgeteilt. Sie ergeben sich aus den Schnittmengen Emotionsregulation und Opti-
mismus. Die Konzeption und wissenschaftliche Einordnung wird nachfolgend darge-
stellt.

Die erste inhaltliche Schnittmenge, Emotionsregulation (s. Abb. 12), steht in engem
Zusammenhang zu der Selbstkompetenz, da auch hier eine Affektregulation liber Selbst-
beruhigung (Kiinne & Kuhl, 2014) stattfindet (s. Kapitel 2.2). Sie ergab sich aufgrund
der protektiven Faktoren emotionale Kompetenz (Mansfield, Beltman, Broadley, et al.,
2016) und Selbstregulation (Beltman et al., 2011). Lehrkréfte schitzten andere zudem
dann als resilient ein, wenn sie auf das eigene Wohlbefinden achten und mit Emotionen
umgehen konnen (Mansfield et al., 2012). Die Emotionsregulation wird hier konkret als
Bestandteil der Lehramtsausbildung eingefordert (Mansfield et al., 2012) und an anderer
Stelle als resilienzforderliche Strategie neben der Achtsamkeit herausgearbeitet
(Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016). Im learning communities Modell wird
zumindest allgemein die Wichtigkeit der Emotionen durch den abgeleiteten protektiven
Faktor gegenseitige emotionale Unterstlitzung und Stdrkung aufgezeigt (Le Cornu,
2009).

Abb. 12: Stufenprozess zur Ableitung des Untermoduls 5-4-3-2-1-Ubung.

Soll eine Emotionsregulation erfolgen, die den zuvor festgelegten Kriterien entspricht,
bietet sich die 5-4-3-2-1-Ubung (Dolan, 1991) an. Sie stammt urspriinglich aus der
Traumatherapie bei Personen, die sexuellen Missbrauch erfahren haben. Die Ubung soll
helfen, beispielsweise im Falle eines Flashbacks, zuriick ins ,Hier und Jetzt® zu kommen
und die negativen Gedanken zu neutralisieren. Auf diese Weise kann eine Selbstregula-
tion in Form einer bewussten Steuerung der eigenen Kognitionen und Emotionen erfol-
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gen und die Anwender*innen kdnnen so lernen, mit ihren Emotionen kompetent umzu-
gehen. Die Ubung beinhaltet auf einer niedrigen Ebene auch Achtsamkeitsaspekte, da
wihrend der Durchfiihrung der Fokus zuriick auf die Gegenwart gelenkt werden soll und
die Umgebung sowie korperliche Eindriicke ausschlieBlich wahrgenommen, nicht aber
bewertet, werden sollen. Achtsamkeit wiederum {ibt positive Effekte auf die Emotions-
regulation aus (z.B. Pepping, Cronin, Lyons, & Caldwell, 2018).

Die Ubung ist niedrigschwellig, weil sie von Patient*innen, die durch psychische Sto-
rungen beeintrachtigt sind, erfolgreich angewendet werden kann. Sie ist besonders prak-
tisch, da sie in jeder beliebigen Situation ohne Vorbereitung durchlaufen werden kann —
sogar auf dem Weg zur Arbeit oder von einem Klassenraum zum anderen oder in einer
ruhigen Arbeitsphase der Schiiler*innen. Sie nimmt nur wenige Minuten in Anspruch
und ist schnell zu erlernen, weshalb sie als effizient zu bezeichnen ist. Zur Effektivitit
dieser speziellen Ubung konnten keine Befunde gefunden werden. Daher ist auch nicht
eindeutig abzuleiten, dass sie resilienzbezogen ist. Da sie im Idealfall aber negative
Emotionen neutralisiert, ist eine Reduktion des negativen Einflusses von Risikofaktoren
denkbar. Das Untermodul wird als ,,5-4-3-2-1-Ubung* betitelt.

Die weitere Schnittmenge, die sich im Modul Emotions unter den protektiven Faktoren
finden lésst, bewegt sich im inhaltlichen Bereich des Optimismus (s. Abb. 13). Dies zeigt
sich daran, dass die personlichen Attribute positive Einstellung sowie konkret Optimis-
mus als resilienzforderlich erforscht wurden (Beltman et al., 2011). Im BRiTE-Frame-
work werden Hoffnung und Optimismus als personliche Ressourcen betont (Mansfield,
Beltman, Broadley, et al., 2016). Auch Lehrkrifte gehen davon aus, dass resiliente Leh-
rende positiv und optimistisch sind, einen Sinn fiir Humor haben und trotz Herausforde-
rungen positiv bleiben (Mansfield et al., 2012). Der Optimismus erhélt bei Abujatum et
al. (2007) insofern indirekt Beachtung, als dass im Rahmen der Ursachenanalyse die
Bedeutsamkeit subjektiver Verarbeitungsprozesse betont wird.

Um den Optimismus der Studierenden zu fordern, kann die Technik des positiven
Reframings (Bandler & Grinder, 1985) genutzt werden. Diese beinhaltet die Umdeutung
einer negativen Wertung zu einer positiven dadurch, dass ihr ein neuer beziehungsweise
anderer Rahmen gegeben wird. Auf diese Weise konnen personliche Schwéchen oder als
negativ empfundene Ereignisse anders wahrgenommen werden. Im Idealfall wird ihnen
so ,etwas Positives abgewonnen‘. Dies kann helfen, auch bei Herausforderungen positiv
und optimistisch zu bleiben, die Dinge eventuell mit Humor zu sehen und eine Sensibili-
tat fir subjektive Verarbeitungsprozesse auszubilden. Dementsprechend bestehen grof3e
Beriihrungspunkte mit den genannten protektiven Faktoren.
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Abb. 13: Stufenprozess zur Ableitung des Untermoduls positives Reframing.

Das positive Reframing hat sich im studentischen Kontext bereits als wirksam erwiesen.
Stoeber und Janssen (2011) fanden zunéchst heraus, dass Studierende, die zu sogenann-
ten perfectionistic concerns neigen, grundsitzlich am Ende eines Tages mehr Unzuftie-
denheit zeigten. Bei allen Studierenden'®, die selbststindig Reframing als Coping-Strate-
gie bei negativen Erlebnissen verwendeten, wirkte sich dies positiv auf die Zufriedenheit
am Ende des Tages aus. Spezifisch in der Gruppe von Personen mit hohen perfectionistic
concerns wurde jedoch eine besonders starke Steigerung der Zufriedenheit erreicht
(Stoeber & Janssen, 2011). Folglich kann geschlossen werden, dass das Reframing eine
positive Wirkung auf die Zufriedenheit von Studierenden und besonders auf die von
solchen mit hohen perfectionistic concerns hat. Perfektionismus ist bei Personen, die
dem Risikomuster A der AVEM (s. Kapitel 2.1.1.3) zuzuordnen sind, stark ausgeprégt.
Insofern ist davon auszugehen, dass diese gefdhrdete Gruppe besonders von der Technik
profitieren kann, wodurch ihr Risiko gemindert wiirde. Auch ein Review zu den Auswir-
kungen von Reframing auf Pflegepersonen von Menschen mit Demenz konnte im Mittel
eine Reduktion der Krankheitsfille, der Depressionen und des subjektiv empfundenen
Stresses nachweisen (Vernooij-Dassen, Draskovic, McCleery, & Downs, 2011). Die hier
untersuchte Zielgruppe unterscheidet sich zwar stark von der in der vorliegenden Arbeit,
aber die Studie zeigt dennoch das Potenzial des Reframings fiir eine positive Auswir-
kung auf die physische und psychische Verfassung der Anwender*innen auf. Dieses
Potenzial kann sich spezifisch auch bei Personen, die sich im Lehramtsreferendariat
befinden, entfalten: Es zeigte sich hier in einer Studie ein negativer Zusammenhang
zwischen positivem Reframing und emotionaler Erschopfung (Tandler, Liitkhoff, &

14 Die Verteilung der Stichprobe iiber Studienginge wird in der Publikation nicht angegeben.
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Petersen, 2017), die als Leitsymptom des Burnout-Syndroms aufgefasst wird (s. Kapitel
2.1). Das Reframing kann folglich maBgeblich die emotionale Erschopfung von Lehr-
amtsanwérter*innen mindern.

Die positiven Effekte verdeutlichen eine direkte Verbindung zu Resilienz und bestétigen
die Effektivitdt des positiven Reframings. Die Technik ist schnell erlernbar und die ei-
genstindige Durchfiihrung beansprucht lediglich wenige Minuten. Eine Effizienz ist
somit vorhanden. Die oben beschriebene Studie untersuchte an Studierenden die Aus-
wirkungen von Reframing, welches sie eigeninitiativ und ohne Intervention angewendet
hatten. Dementsprechend ist davon auszugehen, dass Studierende ,intuitiv® dazu in der
Lage sind, diese Coping-Strategie zu nutzen, weshalb sie als niedrigschwellig gewertet
werden kann. Sie ist auch praktisch handhabbar, da sie sogar schlicht gedanklich ange-
wendet werden kann.

2.7 Evaluationsstrategie und Hypothesenbildung

Im Folgenden wird in einem ersten Schritt die Quintessenz der vorigen Kapitel festge-
halten. Dabei wird der Argumentationsstrang zur Konzeption des Programms Refuel
dargelegt. Es wird danach eine Evaluationsstrategie der Malnahme erarbeitet. Zu diesem
Zweck werden zuletzt Hypothesen formuliert, die der Testung der angenommenen Ef-
fekte und Zusammenhinge dienen.

In Kapitel 2.1 wurde der Risikostatus von Lehrkriften herausgearbeitet. Um die auf-
grund der widrigen Umstdnde drohende negative Entwicklung — zum Beispiel in Form
eines Burnout-Syndroms — zu vermeiden, ist es notwendig, dass Lehrkréfte iiber die
Féhigkeit zur Herausbildung von Resilienz (s. Kapitel 2.2) verfligen. Darauffolgend
wurde gezeigt, dass bereits viele protektive Faktoren bei Lehrpersonen erforscht worden
sind (s. Kapitel 2.3 und 2.4), die sich zum Beispiel sowohl im personalen als auch im
sozialen Bereich finden lassen. Es wurde abgeleitet, dass folglich ein Programm zur
Resilienzforderung fiir Lehrpersonen von hoher Bedeutung sein kann. Dieses sollte ide-
alerweise bereits wihrend des Studiums erfolgen, um die Studierenden von Beginn an zu
resilienzforderlichen Verhaltensweisen sowie auch Einstellungen anzuleiten, priaventiv
wirken zu konnen und so eine moglichst hohe Wirksamkeit zu erzielen. Aus diesem
Grund ist es sinnvoll, das Konzept in die reguldre universitire Lehre in Form von Semi-
naren einzugliedern. Als Zeitpunkt bietet sich das Semester vor dem Praxissemester
(wdhrend des Masters) an, weil im Lehramtsbereich Mainahmen, die direkt vor Praxis-
phasen stattfinden, besonders erfolgsversprechend sind (s. Kapitel 2.4.3).

Die Sichtung der Literatur zu ResilienzforderungsmaBnahmen bei (angehenden) Lehr-
personen (s. Kapitel 2.5) hat ergeben, dass bislang nur sehr wenige ausgearbeitete Kon-
zepte zu dieser Thematik existieren. Das BRiTE-Framework ist als einzige Maflnahme
fiir Lehramtsstudierende zu bezeichnen, die konkrete Ubungen beinhaltet und einen
expliziten Resilienzbezug aufweist (s. Kapitel 2.5). Hier sind jedoch verschiedene Nach-
teile vorhanden, wie zum Beispiel die vorrangige Wissensvermittlung statt eines Kompe-
tenzerwerbs und die automatisierte Bearbeitung iiber ein Online-Tool ohne direkten
Personenkontakt. Durch Letzteres wird die kontextuelle Komponente der Resilienz nur
ungeniigend beriicksichtigt, obwohl diese sich als ausgesprochen relevant erwiesen hat.
Aufgrund der genannten Punkte ergab sich als Forschungsdesiderat die Konzeption einer
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theoretisch und empirisch fundierten ResilienzférderungsmaBnahme fiir Lehramtsstudie-
rende im face-to-face-Setting, die den vorhandenen Nachteilen begegnet.

Mit Hilfe der Modultitel des BRiTE-Frameworks als Grundstruktur fand in einem letzten
Schritt die Ausarbeitung eines vollstdndigen Programms mit dem Titel Refuel statt (s.
Kapitel 2.6). Hierfir wurden alle protektiven Faktoren extrahiert, die in bestehenden
Resilienzkonzepten fiir Lehrende diskutiert werden und inhaltlich dem jeweils betrachte-
ten Modul zuzuordnen waren. Diese wurden daraufhin miteinander verglichen, sodass
eine theoretische Kategorisierung vorgenommen werden konnte, die auf den ,Schnitt-
mengen® der protektiven Faktoren beruhte. In Form von theoretisch und empirisch fun-
dierten Ubungen, die zuvor festgelegten Kriterien entsprachen, wurden Untermodule fiir
jedes Modul generiert. Bei den ausgewihlten Ubungen, Strategien und Techniken han-
delte es sich um eine gezielte Auswahl von Bestandteilen bestehender Programme, von
Einzeliibungen, die sich in separaten Publikationen als wirksam erwiesen hatten sowie
eigens ausgewihlter Techniken, fiir welche die Versuchsleiterin die Aufgaben zur Ein-
iibung ebenso selbst konstruiert hatte (s. Kapitel 2.6).

Das entstandene Programm soll im Rahmen der vorliegenden Promotionsarbeit nicht nur
konzipiert, sondern auch durchgefiihrt und evaluiert werden. Dabei lautet die grundle-
gende Hypothese, dass Refuel wirksam ist. Hier stellt sich die Frage nach der Beurtei-
lung der Wirksamkeit, das heifit: Wann kann das durchgefiihrte Programm als erfolg-
reich eingeschétzt werden? Allgemeine Antworten zu einer gelungenen Evaluation von
Trainingsprogrammen liefern Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) in ihrer Monographie
»Evaluating training programs. The four levels®. Dort konstatieren sie, dass eine erfolg-
reiche Evaluation einer Mafinahme, wie bereits in Kapitel 2.5.4 erwidhnt, auf verschiede-
nen Ebenen stattfinden miisse. Sie sollte auf den vier Evaluationslevels reaction, learn-
ing, behavior und results nachweisbar positive Resultate erzielen. Auf diese vier Ebenen
beziehen sich auch andere Autor*innen, so auch beispielsweise Lipowsky (2010). Er
stellt konkret einen Bezug zur empirischen Erforschung der Wirksamkeit von Leh-
rer*innenfortbildungen her. Dies unterstreicht, dass die allgemeinen vier Levels von
Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) auf den Bereich der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kriften transferiert werden kénnen und auch dort anwendbar sind >,

Auf dem Level reaction wird tiberpriift, ob die Teilnehmenden die Inhalte des Trainings
positiv aufnehmen. Dieses Level kann auch als Nutzer*innenzufriedenheit bezeichnet
werden und ist laut Autoren von hoher Relevanz, weil sonst die Lernmotivation ausblei-
be. Die Reaktion kann einerseits direkt in den Seminaren individuell durch die Versuchs-
leitung wahrgenommen werden. Andererseits ist es in Form einer Lehrevaluation mog-

15 Lipowsky (2010) bezieht sich auf indirekte Weise und ohne konkrete Nennung auf die von Kirkpatrick
und Kirkpatrick (2006) behandelten vier Levels. Doch auch er spricht von vier Ebenen, die Auskunft {iber
die Reichweite einer Fortbildungsmafinahme bei Lehrkriften geben. Auf der ersten Ebene seien die ,,un-
mittelbaren Reaktionen und Einschétzungen™ (p. 40) der Lehrkréfte relevant und auf der zweiten ihre
.kognitiven Verdnderungen* (p. 40), was den Begriffen reaction und learning dhnelt. Auf der dritten Ebe-
ne stehen ,,Verdnderungen im unterrichtspraktischen Verhalten™ (p. 40) im Vordergrund, sodass auch hier
eine Deckung — mit inhaltlichem Bezug zum Lehrberuf — mit dem Level behavior gegeben ist. Ebenso die
,,Verdanderungen auf Seiten der Schiiler-/innen” (p. 40) auf der vierten Ebene nach Lipowsky (2010) be-
wegen sich auf einem Niveau der sichtbaren und messbaren Ergebnisse im Sinne von Outcome-Variablen,
wie es beim Level results der Fall ist.
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lich, standardisierte Einschédtzungen von den Studierenden zu erhalten. Ein erfolgreiches
Resilienzférderungsseminar wiirde positive Ergebnisse der Lehrevaluation mit sich brin-
gen.

Unter learning ist die Entwicklung des Wissens, der Fahigkeiten und der Einstellungen
subsumiert. Laut Autoren ist ein Fortschritt in einem der Bereiche Voraussetzung fiir
eine Verhaltensénderung. Es wird empfohlen, diesen Aspekt durch schriftliche Tests und
Performanztests zu iiberpriifen und dabei eine KG einzubeziehen. Dies ist im Rahmen
der Promotionsarbeit aufgrund limitierter Ressourcen und formaler Aspekte der Semi-
nargestaltung nicht moglich. Es kann allerdings eine Priifung iiber die Abfrage des sub-
jektiv. wahrgenommenen Lernerfolgs vorgenommen werden, die durch die Note auf
eingereichte Seminararbeiten ergidnzt werden kann. Eine gelungene Resilienzforde-
rungsmafinahme wiirde folglich tiberdurchschnittlich hohe Einschétzungen des subjektiv
wahrgenommenen Lernerfolgs hervorrufen ebenso wie Leistungen, die beispielsweise
mindestens im guten Notenbereich liegen.

Mit behavior ist gemeint, dass dank des Trainings eine Verhaltensdnderung erfolgen
sollte. Hier wird betont, dass tiberhaupt eine Gelegenheit zum Zeigen des neu erlernten
Verhaltens vorhanden sein miisse und dass sich neues Verhalten auch erst verzogert
zeigen kénne. Uberdies kénnten aus der ersten erfolgten Anwendung und den Resultaten
auch Schliisse von den Anwender*innen gezogen werden, die die zukiinftige Verhal-
tensdnderung positiv oder negativ beeinflussen. Im Idealfall sollte eine préd- und post-
Messung, gegebenenfalls in Kombination mit einer KG erfolgen. Auch dies ist in der
reguldren universitiren Lehre nicht zu leisten. Aufgrund dessen konnen die Teilnehmen-
den lediglich gebeten werden, iiber eine Strichliste zu dokumentieren, wie oft sie die
spezifischen erlernten Ubungen withrend der Praxisphase anwenden, was als Nutzungs-
frequenz bezeichnet werden kann. Diese kann als absoluter Verhaltensindikator dienen,
wenn auch nicht als Dokumentation einer Verdnderung, da die vorige Nutzung ohne
Praxissemester nicht aussagekriftig ist und deshalb nicht erhoben werden sollte. Bei
erfolgreicher Konzeption und Durchfithrung des Seminars wiirde sich eine regelmifBige
Nutzung der erlernten Ubungen, Techniken und Strategien bei allen Teilnehmenden
zeigen, welche wiederum fiir die Wirksamkeit des Programms RefueL spricht. Dabei ist
es schwierig, eine genaue Anzahl der ndtigen Nutzung festzulegen, da es sich um stark
unterschiedliche Ubungen handelt, die ihre Wirkung moglicherweise jeweils bei ver-
schiedener Anzahl an Wiederholungen entfalten. Dementsprechend kann die Wirksam-
keit der konzipierten Maflnahme nur davon abhingig gemacht werden, ob das Verhalten
iiberhaupt gezeigt wurde (Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006).

Aus den Darstellungen zu den ersten drei Evaluationslevels nach Kirkpatrick und Kirk-
patrick (2006) lasst sich Hypothese 1 ableiten, die wie jeweils oben beschrieben operati-
onalisiert wird:

Hypothese 1:
Es lassen sich positive Ergebnisse auf den ersten drei Evaluationslevels nach Kirkpatrick
und Kirkpatrick (2006) finden:

a) Die reaction fallt positiv aus, was sich an einer iiberdurchschnittlichen Bewertung
der Veranstaltung in der Lehrevaluation zeigt.
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b) Es findet insofern learning statt, als dass der subjektiv empfundene Lernerfolg iiber-
durchschnittlich hoch bewertet wird und die Teilnehmenden, die Priifungsleistungen
erbracht haben, im Durchschnitt mindestens mit der Note ,gut® abschneiden.

c) Das Level behavior wird positiv beeinflusst, indem sich iiber die Nutzungsfrequenz
zeigt, dass alle Teilnehmenden die erlernten Ubungen, Strategien und Techniken
anwenden.

Das letzte und hochste Level results beinhaltet, dass angestrebt wird, dass sich Outcome-
Variablen wie zum Beispiel die Auspragung der Burnout-Symptomatik oder das Wohl-
befinden verbessern. Hier empfehlen sich Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) zufolge
eine KG zum Vergleich sowie eine pra-post-Befragung, erginzt durch einen follow-up-
Messzeitpunkt. Dabei solle beachtet werden, dass die Ergebnisse ausreichend Zeit beno-
tigen, um sich zu zeigen. In der vorliegenden Studie wird all diesen Forderungen Folge
geleistet, da das Level results als hochste und wichtigste Evaluationsstufe gilt. Auf diese
Weise entsteht ein komplexes und aufwendiges Design. Wie zu erkennen ist, liegt der
Fokus deutlich auf diesem Level. Im Folgenden wird dargestellt, welche Variablen als
results erhoben werden

Da es sich um ein Resilienzférderungsprogramm handelt, muss iiberpriift werden, inwie-
fern sich die Resilienz tatséchlich erhoht hat. Das Resultat wére demnach eine gestiege-
ne Resilienz in der EG im Vergleich zur KG. Den Aspekten der Definition von Resilienz
entsprechend (s. Kapitel 2.2) miissen hierfiir die widrigen Bedingungen des Lehrberufs
prasent sein. Dies ist wihrend der Praxisphase, in der Master-Lehramtsstudierende ein
Semester lang in Schulen sind und dort unterrichten und forschen, der Fall (s. Kapitel
2.4.3). Insofern gilt es zu testen, ob Studierende, die ein Resilienzforderungsseminar
besucht haben, nach der Praxisphase (Messzeitpunkt t,) eine hohere Resilienz aufweisen
als solche, die keine Resilienzforderung erhalten haben. Dabei muss zugleich der Zu-
stand vor Beginn des Seminars (Messzeitpunkt to), das im Semester vor der Praxisphase
stattfinden soll, beriicksichtigt beziechungsweise kontrolliert werden. Durch die Praxis-
phase ist das Kriterium des Risikostatus (Luthar & Cicchetti, 2000) erfiillt, weshalb
besonders die Messung nach Abschluss dieser Phase relevant ist. Die Ergebnisse zum t>-
Messzeitpunkt stehen folglich deutlich im Vordergrund. Fiir eine vorhandene Resilienz
ist nicht nur der Risikostatus, sondern auch eine wider Erwarten stattfindende positive
adaptive Entwicklung vonnéten (s. Kapitel 2.2), die es zu ermitteln gilt. Diese ist, wie in
Kapitel 2.2 und 2.3 erlédutert, iiber die Abwesenheit psychopathologischer Zustinde
beziehungsweise negativer Entwicklungen oder das Vorhandensein einer positiven Ent-
wicklung zu {iberpriifen. Bei Lehrkrdften kann sie vor allem in Form einer geringeren
Burnout-Symptomatik getestet werden, da diese besonders hdufig bei dieser Zielgruppe
auftritt (s. Kapitel 2.1.2). Der Berufsausstieg stellt eine weitere potenzielle negative
Entwicklung bei Lehrkréften dar, die im Falle von Resilienz ausbleiben sollte. Das kann
wihrend des Studiums jedoch nicht iiberpriift werden, weil der Beruf zu dem Zeitpunkt
noch nicht angetreten wurde. Personen, die zumindest aus dem Studium ausscheiden,
wiirden dariiber hinaus auch nicht mehr an den Befragungen teilnehmen und sind folg-
lich schwer identifizierbar. Dementsprechend beschrinkt sich Hypothese 2, die den
Hauptwirksamkeitsnachweis der durchgefiihrten MaBBnahme darstellt, auf die Burnout-
Symptomatik der Studierenden. Sollte die Resilienz zu Beginn des Seminars bereits sehr
hoch gewesen sein, so ist durch Deckeneffekte (z.B. Taku, limura, & McDiarmid, 2018)
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eine vergleichsweise geringe Wirkung des Programms auf die Burnout-Symptomatik zu
erwarten. Daher sollte die Resilienz zu tp in den Berechnungen kontrolliert werden. Auf-
grund der belegten Einflussnahme von Alter (z.B. Brewer & Shapard, 2004; Ramos,
Jenny, & Bauer, 2016; Schwartz, Tiamiyu, & Dwyer, 2007) und Geschlecht (z.B.
Antoniou, Polychroni, & Vlachakis, 2006; van Emmerik, 2002) auf Burnout trifft Glei-
ches auf diese beiden Variablen zu. Es entsteht folgende Hypothese:

Hypothese 2:

Es lassen sich positive Ergebnisse auf dem vierten Evaluationslevel results nach Kirk-
patrick und Kirkpatrick (2006) finden:

Die Burnout-Symptomatik zu t, wird — unter Kontrolle der Burnout-Symptomatik zu t) —
von der Gruppe vorhergesagt, in Form einer geringeren Auspriagung der Symptomatik in
der EG als in der KG. Der Effekt bleibt bestehen bei Konstanthaltung der Resilienz zu to
sowie von Geschlecht und Alter.

Wie sich in den ersten Ansétzen zur Evaluation des BRiTE-Frameworks (Beltman et al.,
2015) gezeigt hat, waren signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen users und
non-users zu verbuchen. Hier zeigte sich dementsprechend ein gesteigerter Effekt bei
erhohter Nutzung. Es ist analog dazu davon auszugehen, dass auch bei der MaBnahme
RefueL die festgestellten Effekte von der Haufigkeit der Strategicanwendung (Nutzungs-
frequenz) abhingen. Folglich sollte die Entwicklung der Burnout-Symptomatik auch von
der Nutzungsfrequenz und nicht einzig von der Gruppenzugehdrigkeit abhéngen, wie in
Hypothese 3 festgehalten wird. Diesbeziiglich wird nicht nur innerhalb der EG ein Effekt
erwartet, sondern auch beim Vergleich zweier Nutzungstypen mit der KG. Ebenso wie
bei Hypothese 2 ist bei Hypothese 3 fiir die Resilienz zu to sowie Geschlecht und Alter
zu kontrollieren.

Hypothese 3:

Die Burnout-Symptomatik zu t, wird — unter Kontrolle der Burnout-Symptomatik zu to—
von der Nutzungsfrequenz der Ubungen, Techniken und Strategien vorhergesagt, in
Form einer geringeren Auspragung der Symptomatik bei Personen mit hoherer Nut-
zungsfrequenz. Der Effekt bleibt bestehen bei Konstanthaltung der Resilienz zu ty sowie
von Geschlecht und Alter.

a) Bei Personen der EG, die eine hohe Nutzungsfrequenz der Seminarstrategien auf-
weisen, ist die Burnout-Symptomatik geringer als bei Personen der EG, die eine
niedrige Nutzungsfrequenz aufweisen.

b) Bei Personen der EG, die eine hohe Nutzungsfrequenz der Seminarstrategien auf-
weisen, ist die Burnout-Symptomatik geringer als bei Personen der KG.

c) Bei Personen der EG, die eine niedrige Nutzungsfrequenz der Seminarstrategien
aufweisen, ist die Burnout-Symptomatik geringer als bei Personen der KG.

Kann die Wirksamkeit von Refuel, sprich eine Reduktion der Burnout-Symptomatik,
bestitigt werden, stellt sich die Frage, auf welche Weise die Effekte zustande gekommen
sind; zum Beispiel inwiefern vermittelnde Variablen vorhanden sind. Hier hat sich ge-
zeigt, dass Wohlbefinden in negativem Zusammenhang zu Burnout-Symptomatik bei
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Lehrkriften steht (Milfont et al., 2008), also ein hohes Wohlbefinden mit einer geringe-
ren Auspriagung dieses belastenden Syndroms assoziiert ist. Da die in Modul 5 erlernten
Strategien eine positive Emotionsregulation zum Ziel haben, sollten in der EG positivere
Emotionen vorliegen. Das Wohlbefinden, das héufig iiber den Affekt operationalisiert
wird (z.B. Brown & Ryan, 2003), sollte somit auch ein hdheres Niveau erreichen. Es
wire folglich mdglich, dass die positiven Auswirkungen auf die Burnout-Symptomatik
zu tr dadurch ausgeldst werden, dass sich das Wohlbefinden direkt nach Abschluss des
Seminars (zu Messzeitpunkt t|) gruppenabhingig entwickelt. Das Wohlbefinden zu t
wiirde demnach als Mediator der Beziehung zwischen Gruppe und Burnout-Symptoma-
tik fungieren, was zu Hypothese 4 fiihrt:

Hypothese 4:
Das Wohlbefinden (operationalisiert durch positiven und negativen Affekt) zu t; medi-
iert den Effekt der Gruppe auf die Burnout-Symptomatik zu t,:

a) Der positive Affekt ist zu t; in der EG hoher ausgeprigt als in der KG.

b) Der positive Affekt zu t; sagt die Auspriagung der Burnout-Symptomatik zu t, nega-
tiv vorher.

c) Der negative Affekt ist zu t; in der EG geringer ausgeprigt als in der KG.

d) Der negative Affekt zu t; sagt die Auspriagung der Burnout-Symptomatik zu t, posi-
tiv vorher.

Die bisherigen Hypothesen bezogen sich besonders auf die Burnout-Symptomatik, die
dementsprechend in dieser Arbeit als Fokusvariable zur Uberpriifung der Wirksamkeit
des Programms RefueL dient. Die Effekte auf die Burnout-Symptomatik werden erwar-
tet, weil davon auszugehen ist, dass die Féahigkeit zur Resilienz bei den Lehramtsstudie-
renden gestiegen ist. Resilienz kann nicht nur iiber eine Auswirkung auf die positive
oder negative Entwicklung, genauer ein Resultat wie die Burnout-Symptomatik, ermit-
telt werden, sondern auch auf direktem Wege. Dies ist durch Resilienzskalen mdglich.
Es ist dem Programmziel entsprechend davon auszugehen, dass gruppenabhingig die
Resilienz der Teilnehmenden der MaBnahme nach Abschluss der Seminare (zu Mess-
zeitpunkt t;) hoher ist als die der KG. Die Resilienz sollte aus logischen Griinden wiede-
rum in negativem Zusammenhang zur Burnout-Symptomatik stehen, weil resiliente
Lehrkrifte eher eine positiv angepasste Entwicklung zeigen und sich dies auch in auslei-
bendem Burnout ausdriickt. Die direkt gemessene Resilienz zu t; fungiert darum Hypo-
these 5 zufolge ebenso als Mediator der Bezichung zwischen Gruppe und Burnout-
Symptomatik:

Hypothese 5:
Die Resilienz zu t; mediiert den Effekt der Gruppe auf die Burnout-Symptomatik zu t,:

a) Die Resilienz ist zu t; in der EG hoher ausgeprigt als in der KG.
b) Die Resilienz zu t; sagt die Auspragung der Burnout-Symptomatik zu t, negativ
vorher.



90 | Fit furs Klassenzimmer

Zwar stellt in dieser Arbeit die Burnout-Symptomatik die Fokusvariable zur Uberprii-
fung der Effekte des Programms dar, doch es ist zu erwarten, dass Refuel sich auch
noch auf weitere Outcome-Variablen ausgewirkt hat — schlieBlich handelt es sich nicht
um eine reine Burnout-PraventionsmaBinahme, sondern um ein Resilienzférderungspro-
gramm. Ein weiteres Zeichen fiir eine positive adaptive Entwicklung ist beispielsweise
das Wohlbefinden. Ist dieses trotz widriger Umstidnde hoch, so ist davon auszugehen,
dass eine Person resilient ist (s. Kapitel 2.3). Die MaBnahme zielt auf die Resilienzforde-
rung ab und sollte infolgedessen auch positive Auswirkungen auf das Wohlbefinden
haben. Diese positive Auswirkung sowie potenzielle weitere positive Outcomes wie die
lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung und die allgemeine Resilienz sollen ab-
schlieBend explorativ liberpriift werden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass auf allen vier Levels nach Kirkpatrick und Kirk-
patrick (2006) positive Befunde beziiglich der Resilienzforderungsmafinahme erwartet
werden. Spezifisch auf Level 4 ist davon auszugehen, dass die Teilnehmenden nach dem
Praxissemester eine geringere Auspridgung der Burnout-Symptomatik zeigen als die
Personen der KG. Als Mediatoren dieses Zusammenhangs werden das Wohlbefinden zu
t; und die Resilienz zu t; angenommen. Ebenso ist davon auszugehen, dass die Burnout-
Symptomatik mit steigender Haufigkeit der Anwendung der neu erlernten Strategien
durch die Teilnehmenden der Resilienzforderungsseminare sinkt. Die dargestellten Hy-
pothesen werden im Folgenden getestet. Zu diesem Zweck wurde Refuel in Form von
drei Seminaren durchgefiihrt und systematisch evaluiert.
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Im folgenden Kapitel wird zundchst die Stichprobe beschrieben. Daran anschliefend
erfolgt eine Darstellung des Ablaufs der Befragungen und des Fragebogeninstruments,
das zur Untersuchung der Effekte des Programms RefueL (Level results) herangezogen
wurde. Abschlieend werden als Teil der empirischen Prozedur die inhaltlichen Module
der Priaventionsmafnahme mit ihren Untereinheiten vorgestellt.

3.1 Stichprobe und Akquise

Insgesamt nahmen N = 94 Personen, die die Einschlusskriterien erfiillten, an allen drei
Erhebungen teil'® (s. Tab. 2). Davon waren n = 35 der KG zugeordnet und n = 59 der
EG. Es handelte sich ausschlieBlich um Anwiérter*innen des Lehramts fiir Grundschu-
len'” und iiberwiegend weibliche Personen (n = 88). Das durchschnittliche Alter der
Stichprobe betrug zum ersten Messzeitpunkt M = 24.05 (SD = 3.11; Min = 21, Max =
40) und 79 Personen (bzw. 84%) befanden sich im ersten Studiensemester des Masters
(M = 1.18, SD = 0.44)'8, Alle Teilnehmenden waren deutscher Nationalitit. Im Durch-
schnitt hatten sie bereits 1.53 (SD = 0.76) Praktika durchlaufen (durchschnittliche Dauer
der Summe aller Praktika in Wochen M = 7.66, SD = 4.58). Zum letzten Messzeitpunkt
gaben alle Personen an, im Sommersemester 2017 das Praxissemester absolviert zu
haben, was als Einschlusskriterium fiir die Studie galt.

Die soziodemographischen Daten der KG und EG dhnelten sich sehr stark (s. Tab. 2,
z.B. Geschlecht, Nationalitdt, angestrebtes Lehramt). Um die Vergleichbarkeit der bei-
den Gruppen hinsichtlich aller metrischen Stichprobencharakteristika sicherzustellen,
wurden ¢-Tests fiir unabhingige Stichproben mit KG und EG als Gruppierungsvariable
gerechnet. Diese ergaben, dass keinerlei Unterschiede zwischen den beiden Gruppen
beziiglich Alter (#92) =-0.13, p = .899), Mastersemester (£(92) = 0.81, p = .420), Anzahl
bisheriger Praktika (#(92) = -1.02, p = .311) und Praxiserfahrung in Wochen (#(92) =
-0.33, p = .743) bestanden'®. Es kann entsprechend davon ausgegangen werden, dass die
Gruppen sich lediglich in der Seminarteilnahme unterschieden.

16 Personen, die nur an einer oder zwei der Messungen teilnahmen, wurden ausgeschlossen.

17 Eine Person davon studierte auf Grund- und Hauptschullehramt.

18 Zwei Personen der EG hatten stark abweichende Semesterangaben vorgenommen (Mastersemester 9 bzw.
25), weshalb zu vermuten war, dass hier moglicherweise ein Fehler unterlaufen war. Mittels des Systems,
in dem alle Studierenden sich zu den Veranstaltungen angemeldet hatten, wurden die Angaben gepriift.
Wie die Mehrzahl der Mitstudierenden auch waren beide Personen im Mastersemester 1 eingetragen. Die
Angabe wurde entsprechend in den Daten korrigiert.

19 Der non-parametrische Mann-Whitney-U-Test erzeugte bei allen Variablen die gleiche Schlussfolgerung.
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Tab. 2: Soziodemographische Daten der Gesamtstichprobe (N = 94) sowie der Kon-
troll- (KG, n = 35) und Experimentalgruppe (EG, n = 59)

Gesamtstichprobe KG EG
Geschlecht weiblich (%) 94 94 94
Nationalitat deutsch (%) 100 100 100
Lehramt Grundschule (%) 100 100 100
Alter (M) 24.05 (3.11)* 24.00 (3.13) 24.08 (3.13)
Mastersemester (M) 1.18 (0.44) 1.23 (0.49) 1.15(0.41)
Anzahl bisherige Praktika (M) 1.53 (0.76) 1.43 (0.65) 1.59 (0.81)
Praxiserfahrung in Wochen (M) 7.66 (4.58) 7.46 (5.33) 7.78 (4.12)

“Bei der Angabe von Mittelwerten (M) sind in Klammern jeweils die Standardabwei-
chungen angegeben.

Die genaue Zusammensetzung der Gesamtstichprobe kann anhand von Abb. 14 nach-
vollzogen werden. Die Personen der EG hatten ausnahmslos an einem von drei leicht
zeitversetzt stattfindenden Seminaren teilgenommen, in welchen Refuel. durchgefiihrt
wurde. Die Versuchsleiterin bot anstelle eines groBen drei kleinere dieser Seminare
(Kurs A, B und C) an (s. Abb. 14), um iiber die drei angebotenen Zeitslots einen ausrei-
chend hohen Stichprobenumfang der EG zu erreichen und zudem in der Lage zu sein,
positive soziale Gruppenprozesse in den Veranstaltungen anzustofen und mit einem
hohen interaktiven Anteil arbeiten zu konnen. Letzteres wére mit einer 59 Personen
umfassenden Gruppe nicht moglich gewesen. Die Seminare waren unter anderem Be-
standteil des Pflicht- und des Wahlpflichtbereichs des Kerncurriculums Lehrerbildung an
der Universitdt Osnabriick. Bedingung fiir die Teilnahme an den Seminaren waren das
Studieren auf Lehramt fiir Grund-, Haupt- oder Realschulen sowie die Anmeldung fiir
den Praxisblock im darauffolgenden Semester.

Die Personen der KG wurden ebenso in drei verschiedenen Gruppen angeworben: Einer-
seits stammten sie aus zwei gleichartigen Seminaren ohne Resilienzbezug (Kurs A und B
mit gleichem Inhalt, aber unterschiedlichen Veranstaltungszeiten und Seminarlei-
ter*innen) (n = 27) und andererseits wurden sie liber das Zentrum fiir Lehrerbildung
(ZLB) kontaktiert (n = 8). Auch diese zwei Seminare waren wie die EG-Seminare so-
wohl dem Pflicht- als auch dem Wahlpflichtbereich des Kerncurriculums Lehrerbildung
zugeordnet. Die Teilnahme an der Studie wurde von den zwei Seminarleiter*innen als
Bedingung fiir die aktive Teilnahme, also fiir den Erwerb von Leistungspunkten, festge-
legt. Somit wurde einem mdglichen Drop-Out zumindest grofitenteils entgegengewirkt,
da die Studierenden erfahrungsgemil ein hohes Interesse an der Erbringung der Leis-
tungspunkte flir ihren Studienabschluss haben. Vier dieser 27 Personen hatten zu Beginn
des Semesters vor, eines der Seminare zu belegen, entschieden sich im weiteren Verlauf
jedoch dagegen und bearbeiteten dennoch freiwillig alle drei Umfragen.

Bei den zusitzlich durch das ZLB Kontaktierten handelte es sich um Anwiérter*innen fiir
das Lehramt an Grundschulen, die an keinem der fiinf Seminare teilnahmen und sich fiir
den Praxisblock angemeldet hatten. Es wurden nur Personen dieser Schulform ange-
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schrieben, da in den Seminaren der EG ausschlieBlich solche angemeldet waren. Als
Incentive erfolgte unter den Personen, die an allen drei Testzeitpunkten teilgenommen
hatten, eine Verlosung von Amazon-Gutscheinen im Wert von fiinf bis 15 Euro.

Abb. 14: Zusammensetzung der Gesamtstichprobe, aufgeschliisselt in Kontroll- und Experimentalgruppe®.

3.2 Ablauf der Befragungen

Zur Feststellung der Effekte der zu evaluierenden PréventionsmaBnahme sowie der Rela-
tion einzelner teilweise resilienzbezogener Variablen zueinander erfolgte zu drei Zeit-
punkten eine schriftliche Befragung. Hierfiir wurde das Online-Tool ,,LimeSurvey*?!
genutzt, da sich die Teilnehmer*innenzahl im Falle eines paper-pencil-Fragebogens
aufgrund der notwendigen Anwesenheit vor Ort zu stark reduziert hitte: Diese wire
besonders etwa ein halbes Jahr nach Beendigung der Seminare — bei der follow-up-Mes-
sung nach dem Praxissemester (zu t;) — nicht zu gewédhrleisten gewesen.

Das gesamte Fragebogeninstrument wurde vor der Verwendung zum ersten Messzeit-
punkt (to) in einem Pretest erprobt und infolgedessen angepasst. Ziel war ein gut ver-
stdndliches und bearbeitbares Instrument. Fiinf Kolleg*innen (darunter zwei Studentin-
nen) bearbeiteten den Bogen nacheinander und nahmen kritische Anmerkungen vor.

20 Aufgrund teilweise vorhandener offensichtlich fehlerhafter Angaben der Studierenden in den Online-
Befragungen beziiglich der Seminarteilnahme musste die hier aufgefithrte Aufteilung auf die jeweiligen
Seminare auf anderem Wege rekonstruiert werden. Aus diesem Grund weichen die hier angegebenen
Stichprobengréfien von den durch die Daten erzeugten ab.

21 Zuginglich unter www.limesurvey.org
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Zwischen den Riickmeldungen und der Bearbeitung durch eine neue Person(-engruppe)
beriicksichtigte die Versuchsleitung jeweils bereits die vorige Kritik. Im Anschluss bear-
beiteten vier Studierende, die an der spéteren Befragung nicht teilnahmen, den Bogen
und gaben Feedback. Zuletzt erfolgte von Seiten der Versuchsleitung eine kritische Be-
urteilung, die letzte Anderungen zur Folge hatte. Insgesamt wurden durch den Pretest
beispielsweise Rechtschreib- und Grammatikfehler berichtigt, Instruktionen und Ant-
wortskalen verbessert, technische Darstellungsprobleme behoben sowie die Reihenfolge,
in der die Skalen dargeboten wurden, abgedndert. Auch vor dem zweiten und dritten
Messzeitpunkt erfolgte ein ,Pretest® durch Studentinnen, die nicht an den Befragungen
teilnahmen.

Die Befragungen mit dem so entstandenen Instrument fanden zu to vor Beginn der Pra-
ventionsmaBnahme?? statt. Die t;-Befragungen erfolgten nach Beendigung der Priventi-
onsmaBnahme® und die zu t, nach dem Praxissemester?*, etwa fiinf bis sechs Monate
nach Abschluss der Maflnahme. Es resultierten folglich drei Messzeitpunkte: eine pré-
Messung (tp), eine post-Messung (t;) sowie eine follow-up-Messung (t2). Der genaue
zeitliche Ablauf ist zur Veranschaulichung auch Abb. 15 zu entnehmen.

(Wintersemester 16/17) (Sommersemester 17)

pra (t,) post (t;) follow-up (t,)

November 2016 Januar 2017 Juli 2017

Praventionsmafinahme Praxissemester ’

Abb. 15: Zeitlicher Verlauf der Messungen im Rahmen der PraventionsmaBnahme. Alle Messungen beziehen
sich sowohl auf die KG als auch auf die EG.

Die Studierenden, die eingebettet in Seminare verpflichtend an der Befragung teilnah-
men, erhielten von den Seminarleiter*innen zu allen drei Messzeitpunkten jeweils eine
E-Mail mit dem Link zur Umfrage. Zum ersten (to) und zweiten Messzeitpunkt (t;) kiin-
digte die Versuchsleiterin dies personlich in den Seminaren an. Die Studierenden trugen
sich mit vollem Namen und ihrem Versuchspersonencode in ein Formular zur Daten-
schutzerkldrung ein und willigten mit ihrer Unterschrift ein, dass ihr Klarname mit dem
Versuchspersonencode zur Gutschrift der Leistungspunkte oder gegebenenfalls zu wis-
senschaftlichen Zwecken in Verbindung gebracht werden kann. Letzteres war beispiels-
weise notwendig, wenn sich Personen im Nachhinein gegen eine Teilnahme am Praxis-
block oder an den Resilienzforderungsseminaren entschieden hatten und ihre Daten
ausgeschlossen werden mussten. Ebenso die vom ZLB akquirierten Personen wurden via
E-Mail kontaktiert (s. Anhang A).

22 in den fiinf Seminaren 08. bzw. 09./10.-16.11.2016 und bei den durch das ZLB Kontaktierten 10.-
21.11.2016

23 23.01.-06.02.2017

24 30.06. bzw. 03.07.-14.07.2017
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Den Studierenden wurde jeweils ein Erhebungszeitraum von etwa einer Woche ange-
kiindigt. Nach Ablauf der Frist erhielten die Studierenden der fiinf Seminare personlich
per E-Mail einen Hinweis, wenn sie den Fragebogen noch nicht bearbeitet hatten. Im
Anschluss fand eine maximal siebentdgige Fristverldngerung statt, um auch den Perso-
nen, die das Verstreichen der Frist versdumt hatten, noch ein Ausfiillen des Fragebogens
zu ermdglichen und auf diese Weise den Drop-Out so gering und wenig selektiv wie
moglich zu halten.

Wegen sehr geringer Beteiligung erhielten alle durch das ZLB Kontaktierten pro Mess-
zeitpunkt eine Erinnerung an die Umfrage in Form einer zweiten E-Mail. Zum zweiten
Erhebungszeitpunkt wurden in der Erinnerungsmail spezifisch alle Versuchspersonen,
die bereits an der Befragung zu Zeitpunkt 1 teilgenommen hatten, zur Teilnahme aufge-
rufen. Am dritten Erhebungszeitpunkt enthielt die durch das ZLB versendete E-Mail von
Beginn an die Versuchspersonencodes aller neun Personen, die an den beiden bisherigen
Messungen teilgenommen hatten, um diese um ihre erneute Teilnahme zu bitten.

3.3 Fragebogeninstrument

Der dargebotene Fragebogen bestand aus einem Einleitungstext, einem Teil zur Erhe-
bung demographischer Daten, darauf folgend neun verschiedenen Skalen mit insgesamt
177 Ttems sowie einem Abschlusstext. Lediglich ein Teil der Skalen war fiir die vorlie-
gende Untersuchung relevant (fiinf Skalen mit insgesamt 96 Items). Diese Inhalte wer-
den im Folgenden detailliert dargestellt. Der Fragebogen ist dariiber hinaus Anhang B zu
entnehmen.
Die Versuchsleitung entschied sich fiir die Erhebung der folgenden vier Konstrukte:
Resilienz, Burnout-Symptomatik, Wohlbefinden und Selbstwirksamkeitserwartung. Sie
sollten Riickschliisse auf dem Evaluationslevel results nach Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006) ermoglichen. Die Burnout-Symptomatik wurde mittels zwei verschiedener In-
strumente erfragt, da das MBI (Maslach & Jackson, 1986), wie in Kapitel 2.1.1.3 aus-
fihrlich dargestellt, zwar sehr renommiert ist, aber auch vermehrt in der Kritik steht
(z.B. Halbesleben & Demerouti, 2005). Die Reihenfolge der Darbietung der einzelnen
Skalen im Fragebogen gestaltete sich wie unten dargestellt.
1) Resilienz

— Resilience Scale for Adolescents (Hjemdal, Friborg, Stiles, Martinussen, &

Rosenvinge, 2006)

2) Burnout-Symptomatik I

—  Oldenburg Burnout Inventory fiir Studierende (Reis et al., 2015)
3) Wohlbefinden

— Positive and Negative Affect Schedule (Krohne, Egloff, Kohlmann, &

Tausch, 1996)

4) Selbstwirksamkeitserwartung

—  Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung (Schwarzer & Schmitz, 1999)
5) Burnout-Symptomatik II

—  Maslach Burnout Inventory (Maslach & Jackson, 1986)

Die Skalen im Fragebogeninstrument wurden so angeordnet, dass zunichst eher allge-
meinere Skalen und erst darauffolgend Spezifischere préasentiert wurden; so erfolgte zum
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Beispiel die Abfrage der allgemeinen Lebenszufriedenheit (nicht in der vorliegenden
Studie beriicksichtigt) vor der Abfrage konkreter affektiver Zustinde. Damit wurde das
Ziel verfolgt, moglichst wenige Priming-Effekte (z.B. Head, 1991; Head, Griffin,
Bateman, Lohman, & Yates, 1988) hervorzurufen. Zudem begann die Darbietung mit
allen Skalen, die (von links nach rechts) eine absteigende Antwortskala hatten, wie zum
Beispiel trifft genau zu bis trifft iiberhaupt nicht zu, und danach folgten solche mit auf-
steigenden Skalen, wie zum Beispiel stimme gar nicht zu bis stimme voll und ganz zu.
Dadurch sollte vermieden werden, dass durch mehrfach wechselnde Antwortformate und
eine gegebenenfalls geringe Konzentration bei der Bearbeitung systematisch fehlerbe-
haftete Antworten gegeben werden.

Im Einleitungstext dankte die Versuchsleitung den Studierenden und verwies darauf,
dass Letztere durch ihre Teilnahme erheblich zur Erweiterung der Kenntnisse im Bereich
der Lehramtsausbildung beitriigen. Es fand keine weitere Spezifizierung des Untersu-
chungszwecks statt, um die Antworten — besonders der Teilnehmenden der Resilienzfor-
derungsseminare — nicht zu verfdlschen. Dariiber hinaus wurden die Proband*innen
gebeten, gewissenhaft zu arbeiten und ihre ganz personlichen Einschédtzungen abzuge-
ben. Es wurde auf die Anonymitédt der Daten und das Vorgehen mit den Versuchsperso-
nencodes hingewiesen sowie auf darstellungs- und bearbeitungstechnische Aspekte.

Der Teil zu den demographischen Daten begann mit der Generierung bezichungsweise
Angabe des Versuchspersonencodes. Es schlossen sich Geschlecht, Alter, Staatsangeho-
rigkeit(en), Studiengang und Studiensemester an. Des Weiteren wurde erfragt, ob die
Befragten planten, im Februar 2017 das Praxissemester anzutreten, an welchen Semina-
ren sie teilnehmen sowie ihre bisherigen Praktikumserfahrungen. Die Erhebung dieser
Daten diente vorrangig der Stichprobenbeschreibung, aber auch dazu, bei fehlerbedingt
geringfligig abweichenden Versuchspersonencodes zwischen den Messzeitpunkten ge-
gebenenfalls dennoch eine eindeutige Zuordnung vornehmen zu konnen?. Zudem konn-
te auf Basis dessen die korrekte Zuordnung zu den Versuchsgruppen (KG oder EG)
sichergestellt werden.

Bei der ersten Skala handelte es sich um die deutsche Ubersetzung der Resilience Scale
for Adolescents (READ; Hjemdal et al., 2006). Diesen 28 Items umfassenden Fragebo-
gen mit einer 5-stufigen Antwortskala von trifft genau zu bis trifft tiberhaupt nicht zu
machte der Erstautor vollstindig per E-Mail zugénglich. Der Vorteil des Bogens liegt
darin, dass hier — anders als in vielen anderen Resilienzfragebdgen (z.B. Leppert, Koch,
Bréhler, & Strauf3, 2008) — die Multidimensionalitdt von Resilienz beriicksichtigt wird.
Das heil3t, es werden nicht einzig personale Ressourcen beziehungsweise Kompetenzen
(z.B. Ich erreiche meine Ziele, wenn ich hart daran arbeite.) abgefragt, sondern bei-
spielsweise auch der familidre Zusammenhalt (z.B. Ich fiihle mich mit meiner Familie
wohl.) sowie soziale Ressourcen und Kompetenzen. Es wurde darauf verzichtet, anstelle
der READ (Zielgruppe Jugendliche im Alter zwischen 10 und 18 Jahren) die bislang
unverdffentlichte deutsche Ubersetzung der Resilience Scale for Adults (Zielgruppe

25 Die Versuchspersonencodes stellten eine eindeutige Buchstaben-Zahlen-Abfolge dar, die sich aus Infor-
mationen wie dem ersten Buchstaben des Vornamens der Mutter und einem Teil des eigenen Geburtsda-
tums zusammensetzten. An diesen Daten dndert sich nichts im Laufe der Zeit, doch erfahrungsgema8 un-
terlaufen den Studierenden vereinzelt Fehler bei der Generierung der Codes.
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Erwachsene) (RSA; Friborg, Barlaug, Martinussen, Rosenvinge, & Hjemdal, 2005) zu
verwenden, da Letztere in den Augen der Versuchsleitung vereinzelt Schwachstellen
aufwies. So waren beispielsweise bei der Ubersetzung ins Deutsche grammatikalische
Fehler unterlaufen und die Sdtze wirkten durch das semantische Differenzial zum Teil
etwas unvollstdndig. Grundsétzlich besteht derzeit, wie bereits zu Beginn dieses Jahr-
zehnts (Beltman et al., 2011), noch ein Mangel an robusten Messinstrumenten fiir Resili-
enz im Lehrkontext, sodass keine iiberzeugenden Alternativen zur Verfligung standen.
Im Rahmen des Pretests nahmen die Teilnehmenden jedoch keine Anmerkungen vor,
dass die READ altersunangemessen wirke. Die postulierte Faktorstruktur der beiden
Fragebdgen war nahezu identisch — mit etwas abweichenden Anzahlen der zuzuordnen-
den Items. Insofern beurteilte die Versuchsleitung die READ als ebenso fiir Erwachsene
verwendbar. Die interne Konsistenz, ermittelt durch Cronbachs Alpha?®, betrug o; = .87,
oz = .89, a3 = .90. Jede Gesamtskala wies zu jedem Messzeitpunkt mindestens einen
Wert von a = .7 auf, sodass jeweils von einer mindestens zufriedenstellenden Reliabilitdt
gesprochen werden kann (Nunnaly, 1978).

Mithilfe der studienbezogenen Version des Oldenburg Burnout Inventory (OLBI-S; Reis
et al., 2015) wurde der Grad des akademischen Burnouts der Studierenden ermittelt (o =
.85, ax = .88, a3 = .89). Der OLBI-S besteht aus 16 Items, von denen jeweils acht den
zwei Unterdimensionen Exhaustion (o, = .82, o, = .86, o3 = .86) und Disengagement (o
=.78, az = .79, az = .82) zuzuordnen sind. Die Items, die vollstindig inklusive Reihen-
folge in der entsprechenden Publikation aufgefiihrt sind, sollen auf einer 4-stufigen Skala
(stimme gar nicht zu bis stimme voll und ganz zu) bewertet werden. Die Instruktion so-
wie die Benennung der Antwortskala stellte die Erstautorin der Skala bereit. Sie wies
darauf hin, dass die Forschungsgruppe sich dazu entschieden habe, von der englischen
Originalinstruktion abzuweichen und eine vereinfachte Anweisung zu verwenden. Diese
fand deswegen auch in der vorliegenden Studie Anwendung. Zudem wurde das Item 8
korrigiert, bei dem im Artikel offensichtlich ein Fehler unterlaufen war (doppelte Nen-
nung des Subjekts).

Bei der dritten Skala handelte es sich um ein Mal} des Wohlbefindens (a; = .82, o, = .86,
a3 = .85) in Form des positiven (o1 = .82, o = .86, a3 = .82) und negativen Affekts (o, =
.82, ax = .86, a3 = .85). Das englische Original, die Positive and Negative Affect Schedu-
le (PANAS; Watson, Clark, & Tellegen, 1988), kann als ein gidngiges und renommiertes
Instrument, besonders zur Ermittlung des situationalen Affekts, bezeichnet werden (z.B.
Thompson, 2007). Die PANAS beinhaltet 20 affektbezogene Adjektive (10 positive wie
aktiv und 10 negative wie bekiimmert), die hinsichtlich ihrer gefiihlten Intensitit in Be-
zug auf einen bestimmten Zeitraum oder im Allgemeinen von den Proband*innen beur-
teilt werden sollen. Die Items sowie die fiinfstufige Antwortskalenbenennung sind in der
deutschen Ubersetzung (Krohne et al., 1996) des Fragebogens angegeben. Die Reihen-
folge ist hier allerdings nicht ersichtlich und die Instruktion fiir zeitlich begrenzte Af-
fektberichte rief Verstdndnisprobleme bei der Versuchsleitung hervor. Aus diesem
Grund wurden beide Informationen einer Publikation des GESIS-Panels (Breyer &

26 Die Indizes an den Koeffizienten fiir Cronbachs Alpha geben jeweils den Testzeitpunkt an, wobei 1 fiir
den pré-, 2 fir den post- und 3 fiir den follow-up-Test steht.
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Bluemke, 2016) entnommen. Die Benennung der fiinf Abstufungen behielt die Ver-
suchsleitung aus Standardisierungsgriinden bei, obwohl die subjektive Grofle der Inter-
valle zwischen den Abstufungen von einer Person im Pretest nicht als gleichartig emp-
funden wurde (z.B. gar nicht versus ein bisschen und einigermafien versus erheblich).
Als Bezugszeitraum diente der letzte Monat, um in jedem Fall das Blockseminar bezie-
hungsweise das Praxissemester miteinzubezichen.

Die vierte Skala beschéftigte sich mit den Wirksamkeitserwartungen der Proband*innen.
Genauer wurden hier 10 Items zur Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung
(WIRKLEHR; Schwarzer & Schmitz, 1999) présentiert (o = .84, ax = .82, a3 = .82). Die
letzten beiden Items dieser Skala hatte die Versuchsleitung im Vorfeld so angepasst,
dass der im Original erfolgte Bezug zum Modellversuch Selbstwirksame Schulen nicht
mehr vorhanden war und somit der Bogen auch im Kontext der Lehramtsausbildung
Anwendung finden konnte. Das Instrument war den Skalen zur Erfassung von Lehrer-
und Schiilermerkmalen von Schwarzer und Jerusalem (1999) entnommen worden.
Abschliefend erfolgte eine zweite Erhebung der Burnout-Symptomatik — in diesem Fall
in einer lehrer*innenbezogenen Fassung des MBI (Maslach & Jackson, 1999), iibersetzt
von Enzmann und Kleiber (1989), zur Verfiigung gestellt von Schwarzer und Jerusalem
(Schwarzer & Jerusalem, 1999) in den Skalen zur Erfassung von Lehrer- und Schiiler-
merkmalen (o = .88, a, = .90, az = .88). Die insgesamt 22 Items gehen aus den drei
Abschnitten bezichungsweise Unterdimensionen Emotionale Erschopfung (o = .85, az =
.87, az = .85), Leistungsmangel (a1 = .65, o, = .76, o3 = .70) und Depersonalisierung (ou
=.70, ar = .77, a3 = .64) hervor. Es ist darin keine Angabe vorhanden, in welcher Rei-
henfolge die Items préisentiert werden sollen, wenn alle drei Subskalen abgefragt wer-
den. Per E-Mail erhielt die Versuchsleiterin von Herrn Prof. Dr. Schwarzer die Antwort,
dass dazu keine Unterlagen mehr vorhanden seien. Aus diesem Grund fiel die Wahl wie
iiblich (z.B. Neubauer & Voss, 2016) auf eine zwischen den Dimensionen alternierende
Darbietung. Auf diese Weise konnte auch einer Schwachstelle des MBI begegnet werden
(s. Kapitel 2.1.1.3): Innerhalb jeder Dimension sind die Items in die jeweils selbe Rich-
tung gepolt, sodass eine Ja-Sage-Tendenz begiinstigt werden kann. Die Subskala Leis-
tungsmangel beinhaltet jedoch ausschlieBlich positive Aussagen (wie z.B. Es gelingt mir
gut, mich in meine Schiiler hineinzuversetzen.), wihrend die anderen zwei einzig negativ
zu wertende Items einschlieBen (wie z.B. Durch meine Arbeit bin ich gefiihlsmdfig am
Ende.). Insofern wechselte die Polung zumindest innerhalb des Gesamtfragebogens
stetig. Die Instruktion fiir die Skala wurde mangels des Vorhandenseins von Informatio-
nen eigens konstruiert: Im Folgenden sind mogliche Gefiihle und Gedanken aufgefiihrt.
Geben Sie bitte an, inwiefern Sie personlich den folgenden Gefiihlen und Gedanken in
Bezug auf den Lehrberuf zustimmen. Die Versuchsleitung erwartete, dass das MBI bei
den zwei Messungen vor dem Praxissemester fiir die Studierenden schwer zu beantwor-
ten sein wiirde, da sie zu den entsprechenden Zeitpunkten keinen Kontakt zu Schii-
ler*innen haben wiirden. Daher bot sich die aufgefiihrte Anweisung an. Besonders rele-
vant war die Skala jedoch zum letzten Messzeitpunkt, dem direkter Schii-
ler*innenkontakt vorausging. Um die Compliance bei der Bearbeitung des gesamten
Fragebogens durch das MBI nicht zu verringern, wurde dieses am Ende platziert. In
einer abschlieBenden Nachricht wurde den Versuchspersonen fiir ihre Teilnahme ge-
dankt.



Methoden |99

Der auf diese Weise zusammengestellte Fragebogen wurde fiir t; und t, jeweils gering-
fiigig verdndert: Der Tempus der Instruktionen musste teilweise aufgrund der fortge-
schrittenen Zeit gedndert werden (z.B. An welcher der folgenden Veranstaltungen haben
Sie [...] teilgenommen? statt An welcher der folgenden Veranstaltungen nehmen Sie [...]
teil?) sowie auch deren Inhalt (z.B. Riickbezug auf vorausgegangene Erhebungen oder
Erklarungen zur Generierung der Versuchspersonen-Codes). Soziodemographische Da-
ten wie die Staatsangehdrigkeit wurden nur teilweise ein zweites beziehungsweise drittes
Mal abgefragt und die Nachricht, die nach vollstindigem Ausfiillen des Instruments
erschien, wurde angepasst.

Der beschriebene Fragebogen wurde in der EG durch die an der Universitit Osnabriick
durchgefiihrte standardisierte Lehrevaluation mittels des Fragebogens FESEM
(Staufenbiel, 2001) ergédnzt. Dieser wurde am Ende der letzten Seminarsitzung von den
Studierenden direkt vor Ort anonym ausgefiillt. Der Fragebogen gewéhrt Riickschliisse
auf die Evaluationslevels reaction und learning nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006)
und ist in die Themenbereiche Planung und Darstellung, Umgang mit den Studierenden
sowie Interessantheit und Relevanz gegliedert. Die einzelnen Items sollten jeweils auf
einer flinfstufigen Skala von stimme iiberhaupt nicht zu bis stimme voll zu subjektiv
eingeschdtzt werden. Zudem wurden drei globale Einzelfragen gestellt: zur Benotung der
Dozentin, zur Benotung der Veranstaltung sowie zur Bewertung des subjektiv wahrge-
nommenen Lernerfolgs. AbschlieBend war im Fragebogen die Méglichkeit zu offenen
Kommentaren gegeben (Was gefillt Thnen an dieser Veranstaltung besonders gut oder
besonders schlecht? Nutzen Sie den Platz fiir weitere Anmerkungen und Anregungen!).

3.4 Priaventionsmaflnahme RefueL

Im Rahmen von drei Blockseminaren erprobte die Versuchsleitung die zur Resilienzfor-
derung Lehramtsstudierender konzipierte PraventionsmaB3nahme, die in Kapitel 2.6 theo-
retisch und empirisch abgeleitet wurde. Die Gesamtdauer der Mafnahme betrug etwa 20
Stunden: Sie begann jeweils mit einer 90-miniitigen Vorbesprechung. Danach fand der
erste Workshoptag statt, der sich iiber einen Nachmittag erstreckte (Dauer von vier
Stunden). Zwei Tage spéter erfolgte liber den gesamten Tag der zweite Workshoptag
(Dauer von ca. neun Stunden inklusive Pausen); etwa einen Monat spiter der dritte
(Dauer von ca. neun Stunden inklusive Pausen). Der Ablauf sowie der genaue Autbau
der einzelnen Sitzungen sind Abb. 16 zu entnehmen. Ergénzend enthélt Anhang C detail-
lierte Zeitpline zum Ablauf des Seminars Refuel inklusive Informationen zu Thema,
Dauer, Zielsetzung und Methode der einzelnen Untereinheiten.

Die Versuchsleiterin hatte als Dozentin auch die Seminarleitung inne und erhielt zudem
Unterstiitzung durch eine Tutorin (studentische Mitarbeiterin), die vereinzelt Vortrige
und Instruktionen iibernahm. Beide Personen werden im Folgenden als Seminarleitung
bezeichnet. Die erwdhnten Vortrage erfolgten in der Regel iiber PowerPoint-Prisentatio-
nen und werden als Input-Teile betitelt. Die zugehorigen Folien sind in Anhang D, An-
hang E und Anhang F einsehbar. Die Studierenden erhielten diese jeweils im Anschluss
an jede Sitzung tliber die Lernplattform Stud.IP. Da im Seminar verstérkt auch mit Flip-
chart-Bléttern gearbeitet wurde, erstellte die Seminarleiterin am Ende des Seminars
zusétzlich ein Flipchart-Protokoll fiir die Studierenden, in dem alle erstellten Flipchart-
Blitter als Foto enthalten waren sowie kurze erkldrende Texte zur Zusammenfassung.
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Abb. 16: Zeitlicher Verlauf der Praventionsmafinahme Refuel und Reihenfolge der Untermodule. Die Far-
ben bzw. Schraffierungen reprisentieren (auch im Folgenden) die verschiedenen Module, denen die
Untermodule zugeordnet sind.

Die Struktur des Programms Refuel war, wie in Kapitel 2.6 beschrieben, an den fiinf
Modulen des BRIiTE-Frameworks (Mansfield, Beltman, Broadley, et al., 2016) orien-
tiert. Zur inhaltlichen Ausdifferenzierung wurde auch das Potsdamer Trainingsmodell
(Schaarschmidt & Kieschke, 2007b) genutzt. Zudem trugen andere Arbeiten, die Emp-
fehlungen fiir Resilienzforderungsprogramme formulierten (z.B. Castro et al., 2010; Le
Cornu, 2009), zur Entscheidungsfindung bei, welche Teilaspekte in den fiinf Modulen
eine Rolle spielen sollten (s. Kapitel 2.6).

Ein vorldufiges Konzept zu moglichen Untermodulen und Schwerpunktsetzungen be-
sprach die Versuchsleiterin im Vorfeld im Rahmen eines Expert*innengespriachs via
Online-Videotelefonie mit Caroline Mansfield, der Erstautorin des BRiTE-Frameworks.
Letztere bewertete die Ideen der Versuchsleitung zur Umsetzung des BRiTE-Frame-
works in einem face-to-face-Setting positiv. Es wurden unter anderem auch bisherige
Erfahrungen mit den Modulen erfragt. So berichtete die Expertin von ersten positiven
Effekten, deren Kausalitit jedoch noch nicht ginzlich geklart sei (s. Kapitel 2.5.4). Sie
betonte auBerdem die Wichtigkeit des Moduls Relationships, das bereits isoliert getestet
und gut angenommen worden sei. Auch die Module Wellbeing (und im Rahmen dessen
besonders Work-Life-Balance) und Emotions seien von erhohter Wichtigkeit. Zudem
brachte die Forscherin Ideen zur Sicherung der Ergebnisse in Form eines Toolkits (s.
Kapitel 3.4.1) sowie zum Vorgehen wéhrend des Praxissemesters (s. Kapitel 3.5) ein.
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Abgesehen vom ersten Modul bestand in der endgiiltigen Fassung, wie in Kapitel 2.6
bereits dargestellt, jedes Modul aus mindestens zwei Untermodulen (s. Abb. 17).

Abb. 17: Module und Untermodule des Programms RefueL.

Diese Einheiten wurden nicht chronologisch nacheinander abgearbeitet, sondern im
Wechsel durchlaufen (s. Abb. 16). Auf diese Weise konnten Querverbindungen zwi-
schen den Einheiten hergestellt, Aufmerksamkeit und Interesse aufrechterhalten und
Ubungen (in verschiedenen Variationen) wiederholt werden. Im Folgenden wird ausge-
fiihrt, welche inhaltlichen Aspekte und Ubungen die Module beinhalteten und es wird
die didaktische Umsetzung erldutert. Stichpunkte zum Ablauf und Instruktionen sind fiir
alle fiinf Module Anhang G zu entnehmen.

3.4.1 Modul 1: Building Resilience

Das erste Modul fand zu Beginn des ersten Workshoptages statt und diente der Kliarung
des Begriffs Resilienz im Allgemeinen sowie auch spezifisch in Bezug auf Lehrende;
somit stand hier die Wissensvermittlung im Vordergrund. Das Modul war nicht in Un-
termodule unterteilt. Die erlernten Inhalte wurden wihrend der anderen Module regel-
méBig durch Querverweise aufgegriffen und bildeten so die Grundlage fiir die weiteren
Module.

In einem ersten Schritt erhielten die Studierenden jeweils ein Gummiband. Die Dozentin
instruierte sie — génzlich ohne Verweis auf den Begriff der Resilienz — das Gummiband
so zu beschreiben, als wéren seine Eigenschaften positive Charakterziige einer Person.
Im Anschluss sammelte die Versuchsleiterin die Ergebnisse im Plenum an einem Flip-
chart-Blatt. Sie leitete zu dem Ursprung des Ausdrucks Resilienz in der Physik bezie-
hungsweise Werkstoffkunde iiber und verwies darauf, dass die Metapher des Gummi-
bandes als Gedankenstiitze fiir die Eigenschaften einer resilienten Person verwendet
werden konne. Es folgte ein Input-Teil, der verschiedene Definitionen von Resilienz
enthielt. Es wurden jeweils spezifische Aspekte herausgearbeitet, um auf diese Weise
das Bild des komplexen Konstrukts zu vervollstindigen. Ein knapp zweiminiitiger
Film?’ thematisierte die Kauai-Studie (z.B. Werner, 1996) als eine der prigendsten und
bekanntesten Untersuchungen zur Resilienz. Daran ankniipfend fasste die Dozentin die
wichtigsten Eigenschaften von Resilienz zusammen und erlduterte die vier Phasen der

27 Zugianglich unter http://www.planet-
wissen.de/gesellschaft/psychologie/glueck/pwieresilienzwasunsstarkmacht100.html
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Resilienzforschung (Wright et al., 2013) einschlieBlich der Begriffe Multikausalitdt und
Multifinalitét (s. Kapitel 2.4.2).

Nachfolgend wurde der Fokus vom Allgemeinen auf das Spezifische, die Resilienz bei
Lehrpersonen, gelenkt. Diesem Zweck diente ein Schaubild, das, aus der in 2.3 beschrie-
benen Befragung von 200 Lehramtsabsolvent*innen und beginnenden Lehrkréften resul-
tierend, durch Mansfield et al. (2012) erstellt wurde. Es bildet die erwdhnten vier Di-
mensionen ab, die sich in berufsbezogen, sozial, motivational und emotional unterglie-
dern. AbschlieBend présentierte die Seminarleitung das BRiTE-Framework (Mansfield,
Beltman, Broadley, et al., 2016) und leitete anhand dessen die Seminarstruktur ab. Fiir
jedes Modul kreierte die Seminarleitung im Vorfeld ein Symbol: Jeweils verschiedenfar-
bige ,Ménnchen‘ reprasentierten — symbolisiert durch ein Zeichen im Koérper — die fiinf
Module (s. Abb. 18). Die Zeichen und Farben fanden sich auf simtlichen Materialien
wie Flipchart-Blattern und PowerPoint-Prasentationen wieder und dienten der Orientie-
rung der Teilnehmenden. Auf diese Weise sollte ein bleibender Uberblick trotz der vari-
ierenden Inhaltseinheiten gewéhrleistet werden — die Variation wird in Abb. 16 durch die
alternierenden farblichen Hinterlegungen deutlich, welche auch dort die Modulzugeho-
rigkeit reprasentieren. Anhand der fiinf Module wurde auch das Motto der MaBinahme
,,Wir wollen, wir konnen, wir werden!“ erldutert.

Abb. 18: Modulare Bestandteile des Programms RefueL inklusive graphischer Darstellung.

Am Ende des Moduls erhielten die Studierenden eine Broschiire — das sogenannte Tool-
kit (s. Anhang H). Dieses beinhaltete Handouts zu allen Bestandteilen des Seminars
sowie nach jedem Modul Platz fiir personliche Notizen. Damit verfolgte die Versuchslei-
tung das Ziel, die wichtigsten Seminarinhalte gebiindelt festzuhalten, den Studierenden
die Moglichkeit zu geben, diese Zusammenfassungen bequem im Praxissemester mit in
die Schule zu nehmen und den Erwerb resilienzforderlicher Ressourcen zu erleichtern.
Am Ende jeder Einheit fand eine mindestens fiinfminiitige ,Toolkit-Phase® statt, in der
die Teilnehmenden dazu angehalten waren, personliche ergdnzende Notizen zu verfas-
sen. Zur Inspiration waren auf den PowerPoint-Folien jeweils mogliche Reflexionsfra-
gen dargestellt. Dariiber hinaus konnten die zukiinftigen Lehrkrifte personliche Assozia-
tionen und emotional verkniipfte Inhalte niederschreiben. So sollten die Entstehung
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tragen Wissens (Renkl, 1996) moglichst vermieden, der Transfer in die Praxis erleichtert
und vor allem sollten die behandelten Inhalte individualisiert werden.

3.4.2 Modul 2: Relationships

Das zweite Modul bestand aus drei Untermodulen: den Basisvariablen der Gespréchs-
fihrung nach Carl Rogers (z.B. Rogers, 1983), der kollegialen Fallberatung
(Brandenburg, 2012; Schmid, Veith, & Weidner, 2010) sowie der Netzwerkbildung in
Kollegien (Australian Institute for Teaching and School Leadership, 2014a, 2014b). Das
Ziel des Moduls bestand einerseits darin, eine positive und kollegiale Atmosphére herzu-
stellen, soziale Prozesse innerhalb der Seminargruppen anzustoBen und den Teilneh-
menden zu verdeutlichen, dass sie ihre Kommiliton*innen als Ressource sehen und nut-
zen konnen. Andererseits sollten konkret soziale Fahigkeiten, beispielsweise im Sinne
einer gelungenen Gespriachsfiihrung, etabliert beziechungsweise ausgebaut und eine
Technik der gegenseitigen Beratung erlernt werden.

Als Basis fiir eine Arbeit an der Bezichungsgestaltung sollte eine gewisse Vertrautheit
vorhanden sein. Da Lehramtsstudierende sich erfahrungsgeméal durch die verschiedenar-
tigen Facherkombinationen jedoch hiufig gegenseitig kaum bis nicht kennen, wurde es
als sinnvoll erachtet, den ersten Workshoptag mit einer Kennenlernphase zu erdffnen.
Die Studierenden hatten daher die Aufgabe, sich mit einer Person, die sie mdglichst
nicht kannten, iiber eine bestimmte Frage auszutauschen. Nach einer Minute stellte die
Dozentin eine neue Frage und es fand ein Wechsel der Partner*innen statt. Insgesamt
besprachen die Teilnehmenden die folgenden drei Fragen: 1) Welche personliche Stirke
haben Sie?, 2) Welche Hoffnungen haben Sie fiir das Seminar? und 3) Wer ist Ihr per-
sonliches Vorbild? Im Plenumsgespréich, das immer im Stuhlkreis stattfand, wurde jede
Person nun durch die drei Gespriachspartner*innen vorgestellt. Alle Teilnehmenden
mussten sich folglich zu je drei verschiedenen Kommiliton*innen &uern und so erhielt
jede*r auch zu den Personen, mit denen er/sie kein Kurzgespriach gefiihrt hatte, Informa-
tionen.

Inhaltlich dienten die beschriebenen Fragen auch einer Einstimmung in die Resilienz-
thematik. Die Kennenlernphase war dementsprechend gewissermal3en Modul 1 und auch
2 zuzuordnen. Die erste und die dritte Frage sollten einen Selbstreflexionsprozess auslo-
sen und die Ressourcenorientierung fordern. Dabei stellen die eigenen Stérken personale
Ressourcen dar und Vorbilder potenzielle soziale Ressourcen. Frage 2 wurde als Erwar-
tungsabfrage genutzt und um die Studierenden dazu zu bewegen, sich ihre eigene Moti-
vation zu vergegenwartigen. Wie dargestellt, war diese Phase jedoch vorrangig eine
Maglichkeit einander kennenzulernen. Die tatsdchlichen inhaltlichen Einheiten erfolgten
erst im Laufe des Seminars und werden im Folgenden beschrieben.

3.4.2.1 Basisvariablen nach Rogers — Teil 1

Der Einstieg in das Untermodul zu den Basisvariablen nach Rogers erfolgte an Work-
shoptag 1 nach dem Modul Building Resilience und war auf spielerische Weise gestaltet.
Dazu wurde die Seminargruppe in drei Teams aufgeteilt. Jedem Team wurde, ohne dass
die anderen Teams es horen konnten, ein Ziel genannt, das es verfolgen sollte. Dabei
handelte es sich um folgende Aufirdge: Team 1 sollte alle Stiihle im Raum hinlegen,
Team 2 sollte alle Stiihle nebeneinander aufreihen und Team 3 sollte alle Stiihle in einer
Hilfte des Raumes positionieren. 30 Sekunden lang waren die Teilnehmenden gebeten,
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ihr Ziel zu verfolgen und moglichst zu ,gewinnen‘ — jedoch ohne miteinander zu spre-
chen. In dieser Phase entstand der Eindruck, dass die Ziele nicht miteinander zu vereinen
seien und die verschiedenen Gruppen arbeiteten gegeneinander. Darauffolgend durfte bei
der Durchfiihrung sowohl innerhalb der Gruppen als auch zwischen den Gruppen kom-
muniziert werden. Die Teilnehmenden konnten so beispielsweise gemeinsam eine Lo-
sung suchen, welche die Umsetzung aller Ziele zugleich ermdglichte. Nach Abschluss
des Spiels hob die Tutorin die Wichtigkeit von Kommunikation, besonders bei scheinbar
unvereinbaren Zielen, hervor.

Inhaltlich begann das Untermodul relativ nah an der Erlebniswelt der Teilnehmenden.
Die Tutorin bat die Studierenden, sich an ihr letztes exzellentes Gespriach zu erinnern
und sich ins Gedachtnis zu rufen, welche Elemente dieses Gesprach ausgemacht hatten,
sprich welche ,Zutaten‘ dafiir nétig gewesen waren. In Partner*innengespréachen erorter-
ten die Studierenden die entsprechenden Inhalte und hielten sie auf Metaplankarten fest.
Im Anschluss fand eine Sammlung der Ergebnisse im Plenum statt. Die Teilnehmenden
waren dazu angehalten, die Karten in der Mitte des Stuhlkreises abzulegen und sie dabei
bereits thematisch zu clustern. Anhand des auf diese Weise entstandenen Schaubilds
leitete die Tutorin die drei Variablen Echtheit, Empathie und unbedingte Wertschitzung
(Rogers, 1983) ab.

Daran ankniipfend erfolgte ein Input-Teil zu den drei Basisvariablen der klienten-
zentrierten Gesprachsfiihrung nach Carl Rogers (Rogers, 1983). Die Dozentin fithrte zu
jeder Komponente Synonyme auf und erklirte die allgemeine Bedeutung, wobei sie
immer wieder auf Nennungen der Studierenden auf den Metaplankarten zuriickgriff.
Dariiber hinaus grenzte sie die drei Begriffe gegeniiber anderen Auffassungen ab. Zur
Veranschaulichung skizzierte sie anfangs eine Beispielsituation mit einem Gesprich
zwischen einer Mutter eines Schiilers und einer Lehrkraft als Berater*in. Bei der Erldute-
rung jeder Komponente gab sie dann jeweils Beispielsétze, die in der geschilderten Situ-
ation der jeweiligen Komponente entsprechend — aus einer Berater*innenrolle heraus —
formuliert werden konnten.

Darauthin schauten sich die Teilnehmenden einen Film mit einem konflikthaften Lehrer-
Vater-Gesprich?® an. Dabei handelte es sich um ein Beispiel fiir die Nicht-Einhaltung
der drei Basisvariablen. In drei verschiedenen Gruppen hatten die Studierenden den
Auftrag, sich im Verlauf des Gesprichs jeweils auf eine der drei Komponenten zu fokus-
sieren und Notizen — einschlieBlich wortlicher Zitate — dariiber anzufertigen, inwiefern
der Lehrer die jeweilige Komponente verkdrperte. Im Plenum wurden die Beobachtun-
gen zusammengetragen. Mithilfe eines Flipchart-Plakats, auf dem eine Treppe abgebil-
det war (mit einem Symbol fiir Eskalation am oberen Ende und einem Symbol fiir ein
friedliches, positives Miteinander am unteren Ende), analysierten alle Anwesenden ge-
meinsam die Gesprichssituation. Dabei stellte ein Magnet den Vater dar und die Studie-
renden schitzten jeweils ein, inwiefern dieser durch den Lehrer beeinflusst wurde. Jede
Gruppe entschied jeweils mehrheitlich, wie viele Schritte und in welche Richtung der

28 Titel: ,Elterngespriache 16sungsorientiert fithren* — DVD von Stephan Deiner, Brigg Verlag Franz-Josef
Biichler KG (http://www.brigg-verlag.de/Paedagogik/Methodik/Unterrichtspraxis/Elterngespraeche-
loesungsorientiert-fuehren.html)
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Vater als Konsequenz der Grundhaltung der Lehrkraft auf der Treppe der Eskalation
gegangen war. Am Ende verdeutlichte die Dozentin, dass eine mangelnde Einstellung
der Echtheit, Empathie und Wertschitzung zur Eskalation des Gespréchs beitragen kann
und sich die Beteiligten dabei gegenseitig auf negative Weise verstirken kénnen.
Nachfolgend sahen sich die kiinftigen Lehrkrifte erneut einen Film an, bei dem wieder
das gleiche Konfliktthema von den beiden Parteien (Vater und Lehrer) besprochen wur-
de, in diesem Fall jedoch als Positivbeispiel. Die Arbeitsaufirige sowie die Vorgehens-
weise bei der Analyse blieben unverdndert. Die Studierenden arbeiteten sowohl anhand
verbaler als auch nonverbaler Kommunikation heraus, auf welche Weise sich eine echte,
empathische und wertschitzende Grundhaltung konkret umsetzen ldsst und inwiefern
sich dies positiv auf das Gegeniiber sowie den gesamten Gesprachsverlauf auswirken
kann. Zu diesem Zweck griff die Dozentin auch besonders hilfreiche Zitate auf, die all-
gemein in vielen Situationen anwendbar sind. Abschlieend fertigten die Teilnehmenden
Notizen im Toolkit an.

Auf diese Weise wurde sowohl alltagsnah als auch theoretisch fundiert die thematisierte
Grundhaltung durch konkrete Verhaltensweisen erginzt. Die verschiedenartigen Zugin-
ge dienten der Anndherung an ein Thema, das den Lehramtsstudierenden meist unbe-
kannt war. Die Verkniipfung mit eigenen Gesprachserfahrungen sollte dabei einen per-
sonlichen Bezug herstellen. Die Kategorisierung der Ergebnisse im Plenum erfiillte den
Zweck der Strukturierung der Begrifflichkeiten und die Beispielfilme den der Veran-
schaulichung anhand konkreter Umsetzungsmoglichkeiten.

3.4.2.2 Basisvariablen nach Rogers — Teil 2

In einer weiteren Seminareinheit, die an Workshoptag 2 stattfand, erfolgte eine erneute
Thematisierung der Basisvariablen. Zur Wiederholung der Begriffsbedeutung erhielten
alle Personen je einen kleinen Zettel. Auf den Zetteln waren Synonyme, Erklarungen
oder passende AuBerungen zu den drei Komponenten der Grundhaltung nach Rogers
aufgefiihrt (s. Anhang I). Die Aufgabe bestand dann darin, Personen zu finden, deren
Zettel der gleichen Basisvariable zuzuordnen war. An die Gruppenfindung ankniipfend
lasen alle Studierenden laut den Inhalt ihres Zettels vor und die Gruppenzugehdrigkeit
wurde tiberpriift. So war einerseits eine Eigenleistung verlangt und andererseits bestand
die Moglichkeit, durch Zuhoren passiv das bereits Erlernte zu wiederholen.

Daran anschlieBend sollte die Einhaltung der Basisvariablen praktisch in einer konkreten
Situation erprobt werden. Hierfiir wurde eine eigens generierte Gesprachssimulation mit
verteilten Rollen und entsprechenden -beschreibungen verwendet (s. Anhang J). Das
Szenario enthielt einen Elternteil, eine Lehrkraft, einen ,Schutzengel’ sowie eine Person,
die fiir das Feedback zustindig war. Optional konnten die Teilnehmenden nach Ablauf
der Hilfte der Gesprichszeit die Rollen wechseln und in der neuen Konstellation die
Unterhaltung fortfithren, sodass sie bei Bedarf verschiedene Perspektiven einnehmen
konnten. Die vier Rollen und damit verbundenen Arbeitsauftrige werden im folgenden
Text kurz beschrieben.

Die Studierenden simulierten ein Konfliktgesprach zwischen einem Elternteil einer 15-
jéhrigen Schiilerin und dem/der Klassenlehrer*in. Die Person, die den Elternteil darstell-
te, hatte den Arbeitsauftrag, die Rolle mdglichst authentisch und entschieden darzustel-
len. Die Lehrkraft hingegen war instruiert, empathisch, echt und wertschitzend auf den
Elternteil zu reagieren. Konkret sollte trotz einer stark abweichenden personlichen
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Sichtweise auf die Problematik seine Emotionalitdt aufgefangen, der eigene Standpunkt
dennoch nicht verraten und eine Losungsbereitschaft der Elternseite erarbeitet werden.
Der Schutzengel konnte dabei die Lehrperson unterstiitzen, indem er sich selbst mit
Ratschlagen einbrachte oder indem die Lehrkraft im Rahmen kurzer Unterbrechungen
um weitere Ideen zur Umsetzung der Basisvariablen bat. Wahrend des Gespréchs fiihrte
eine vierte Person Protokoll. Sie hielt das Gesprichsverhalten der Lehrkraft anhand
vorgegebener Leitfragen fest und ermoglichte so die Beurteilung der Umsetzung der
Grundhaltung.

In einer Abschlussreflexion im Plenum thematisierten die verschiedenen Rollengruppen
ihre Erfahrungen und die Leitung ging auf offene Fragen ein. Wenn spezifische Proble-
me bei der Durchfiihrung entstanden waren, wurden gemeinsam — mithilfe der Erlebnis-
se der anderen Teilnehmenden — Losungen fiir diese generiert. Ebenso tauschten sich die
Studierenden dariiber aus, welche Wirkung der Basisvariablen zu beobachten gewesen
war und welche Schlussfolgerungen fiir den Nutzen gezogen werden konnen. Es wurde
dariiber hinaus zur Diskussion gestellt, inwiefern die erlernte Grundhaltung realistisch in
der Umsetzung ist. Gefolgt von einer Toolkit-Phase, erhielten die Studierenden die
,Hausaufgabe‘, die Umsetzung der drei Komponenten im privaten Kontext zu erproben
und die Erfahrungen schriftlich festzuhalten. Ein Austausch hieriiber erfolgte am letzten
Workshoptag in Form eines World Cafés mit anschlieBender gemeinsamer Besprechung
im Plenum.

3.4.2.3 Kollegiale Fallberatung — Teil 1

Das Modul Relationships bestand neben der soeben beschriebenen Schulung der Ge-
sprachsfiihrungsfahigkeiten unter anderem aus zwei Einheiten zur Einiibung der kollegi-
alen Fallberatung. Insofern wurde nicht nur der sprachliche, sondern auch der praktische,
verhaltensbezogene Umgang mit Konfliktsituationen behandelt. Ein ,gordischer Kno-
ten‘, den die Teilnehmenden mit ihren Handen bildeten, leitete diesen Teil an Work-
shoptag 2 spielerisch ein. Zunéchst hatte eine unbeteiligte Person den Auftrag, den Kno-
ten durch Anweisungen von auflen zu 16sen. Dieser Prozess wurde dann zum erleichter-
ten Vorgehen, wenn alle ,verknoteten Personen‘ mithelfen und agieren diirfen, kontras-
tiert. Dies zeigte plastisch auf, dass Situationen, die auf den ersten Blick ausweglos und
nicht auflosbar erscheinen, Schritt fiir Schritt und vor allem gemeinsam in einer Gruppe
positiv bewaltigt werden konnen. So leitete die Tutorin zur kollegialen Fallberatung
tiber.

Die Technik der kollegialen Fallberatung stellte die Tutorin im Rahmen eines Power-
Point-Vortrags vor. Dabei erklirte sie einerseits den Begriff und die verschiedenen Rol-
len und stellte andererseits den Ablauf des Verfahrens bei Schmid, Veith und Weidner
(2010), orientiert an einer Darstellung von Brandenburg (2012), in acht Schritten vor.
Sie wies jeweils auf moglicherweise auftretende Schwierigkeiten hin, um unmittelbar
danach Umgangsmoglichkeiten anzufiihren. Durch dieses Vorgehen sollten die Teil-
nehmenden vor manchen Misserfolgserlebnissen bewahrt werden, sodass ihre Motivati-
on nicht unter der etwas anspruchsvolleren Durchfiihrung litt.

Auf den Input-Teil folgend erprobten die Studierenden (mithilfe des im Toolkit festge-
haltenen Ablaufs) die zuvor erlernte Technik praktisch anhand eines selbst gewihlten
privaten Problems. Zu diesem Zweck bildeten sie Gruppen von fiinf Personen, in denen
sie ebenso alle anderen, fiir den weiteren Verlauf des Seminars geplanten, kollegialen
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Fallberatungen durchfiihrten. So sollten sich, abgesehen von dem Netzwerk durch die
gesamte Seminargruppe, eine zusitzliche Verbundenheit innerhalb der Kleingruppen
und somit soziale Ressourcen etablieren. Die Seminarleiterinnen standen wéhrenddessen
fir Fragen zur Verfiigung. Im sich anschlieBenden Plenumsgesprach wurden Erfahrun-
gen thematisiert, Probleme mdglichst geldst und Einschédtzungen zu Nutzen und Durch-
fithrbarkeit der Technik vorgenommen. Die Einheit endete mit einer Toolkit-Phase so-
wie der ,Hausaufgabe‘, in den gebildeten Gruppen selbststindig eine zweite kollegiale
Fallberatung zwischen Workshoptag 2 und 3 durchzufiihren.

3.4.2.4 Kollegiale Fallberatung — Teil 2

Am dritten Seminartag wurden im Rahmen des bereits erwahnten World Cafés die Er-
fahrungen bei der zweiten Durchfiihrung der kollegialen Fallberatung aufgegriffen. Zu
Problemen und Schwierigkeiten nahm die Seminarleitung Stellung. Dabei konnten auch
weitere auf Teilnehmendenseite aufgekommene Fragen geklart werden. Zudem wurden,
der ressourcenorientierten Sichtweise entsprechend (s. Kapitel 2.4), positive Aspekte
besonders hervorgehoben.

Im weiteren Verlauf des dritten Workshoptages erhielten die Studierenden die Aufgabe,
innerhalb ihrer Kleingruppen Zettel mit den Namen der Phasen der kollegialen Fallbera-
tung sowie solche mit den entsprechenden Zeitangaben (s. Anhang K) in die richtige
Reihenfolge zu bringen beziehungsweise korrekt zuzuordnen. So konnten die Gruppen
den Ablauf in geschiitztem Rahmen wiederholen. Darauffolgend hielten die Teilneh-
menden eine dritte kollegiale Fallberatungssitzung ab, wihrend der die Seminarleiterin-
nen wieder fiir Fragen zur Verfiigung standen. In diesem Fall sollte ein professionelles,
schulbezogenes Thema gewihlt werden, beispielsweise ein Problem aus einem bereits
absolvierten Praktikum.

Im Plenum erfolgte eine Prozessreflexion. Dabei reflektierten die Studierenden einerseits
die kiirzlich gesammelten Erfahrungen und andererseits Entwicklungen iiber die drei
Beratungssitzungen hinweg. Die Seminarleitung befragte die Gruppen dazu, inwiefern
sich die Anwendung der Technik innerhalb der Gruppe im Laufe der Zeit moglicher-
weise verdndert hatte. Die Teilnehmenden erhielten dariiber hinaus die Moglichkeit,
letzte Fragen zu der Durchfiihrung zu kldren. Wéhrend des Praxissemesters waren die
Gruppen dazu verpflichtet, sich mindestens zwei Mal in der gleichen Konstellation zu
treffen und jeweils eine kollegiale Fallberatung zu einem aktuellen Fall aus dem laufen-
den Praxissemester durchzufiihren.

3.4.2.5 Netzwerkbildung in Kollegien

Direkt im Anschluss, ebenfalls an Workshoptag 3, folgte ein inhaltlicher Abschnitt, der
im entfernten Sinne auch der Beratung unter Kolleg*innen, genauer der Netzwerkbil-
dung, zuzuordnen ist. Auf Anraten von Caroline Mansfield im Rahmen des Ex-
pert*innengesprichs wurden den Studierenden Videos einer Plattform des AITSL (zu-
ginglich unter www.aitsl.edu.au) dargeboten. In jedem der vier englischsprachigen Vi-
deos beantwortete je eine Lehrkraft eine Frage. Die Seminarleitung spielte je zwei Ant-
worten zu folgenden zwei Fragen ab: 1) What is the most important advice you could
give to a teacher beginning their career? (Australian Institute for Teaching and School
Leadership, 2014b) und 2) How do your colleagues impact on your teaching?
(Australian Institute for Teaching and School Leadership, 2014a). Dabei betonten die
Befragten unter anderem, wie inspirierend das Beobachten anderer Lehrender sein konne
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und dass eine Atmosphére des ,Teilens® (z.B. von Unterrichtsmaterialien) ausgesprochen
hilfreich sei. Haufig hoben sie unabhingig von der Frage in den Videos hervor, dass es
sich beim Lehrberuf um einen der besten Berufe der Welt handele. Die Studierenden
fertigten Notizen an und die wichtigsten Aussagen wurden im Plenum gesammelt. Als
Fazit der Einheit wurde abgeleitet, dass es in Ordnung und sogar erstrebenswert ist,
Kolleg*innen um Hilfe zu bitten, da diese eine erhebliche Ressource darstellen kdnnen.
Die Seminarleitung betonte zudem die Wichtigkeit der kollegialen Netzwerkbildung.
Eine letzte Toolkit-Phase zur dritten kollegialen Fallberatung sowie den Videos schloss
das Modul ab.

3.4.3 Modul 3: Wellbeing

Losgeldst von einer positiven Beziehungsgestaltung und Netzwerkbildung koénnen durch
spezifische Techniken und Strategien das Wohlbefinden und damit die psychische Ge-
sundheit von Lehrenden auf direktem Wege positiv beeinflusst werden. Das dritte Modul
(Wellbeing) griff diese auf und beinhaltete drei Untermodule: 1) Atemtechniken, die an
jedem Workshoptag Anwendung fanden, 2) Work-Life-Balance und 3) Entspannungs-
therapie nach Kaspereen (2012). Die Ubungen des ersten und dritten Untermoduls erfiill-
ten im Seminarkontext verschiedene Funktionen. Einerseits fanden sie Einsatz, um zum
Beispiel nach der Mittagspause die erfahrungsgemifl hiufig auftretende mangelnde
Konzentration zu iiberbriicken oder am Ende eines Workshoptages trotz anfanglicher
Miidigkeit und mdoglicher Demotivation weiterhin fortfahren zu kdnnen. Andererseits
sollten sie den Teilnehmenden zeigen, auf welche Weise und zu welchem Zeitpunkt die
Techniken besonders gut genutzt werden kdnnen (z.B. zwischen zwei Arbeitsabschnitten
oder zu Beginn des Feierabends) und welche Effekte sie erzielen. Dariiber hinaus sollte
die praktische Erprobung anstelle einer ausschlieBlich theoretischen Darstellung das
Einiiben der Techniken und das spétere Etablieren hilfreicher Routinen erleichtern.

3.4.3.1 Atemtechniken — Teil 1

Die ersten beiden Atemtechniken des Trainings mit dem Titel ,,Starkung fiir die Schule!*
(Schaarschmidt & Fischer, 2013) wurden zum Ende des ersten Workshoptages zum
ersten Mal durchgefiihrt. Die Seminarleitung gab dabei keine zusétzlichen theoretischen
Informationen oder Erkldrungen zur Einfithrung. Auf diese Weise sollten ausschlieBlich
die Ubungen im Vordergrund stehen, um deren Effekt hervorzuheben. Zudem sollte
dadurch ein positiver Ausklang des ersten Workshoptages erzielt und die Motivation
moglichst hoch gehalten werden. Die Tutorin leitete die Techniken mit ruhiger Stimme
und wie im Trainingsprogramm wortlich beschrieben an. Lediglich das gedankliche
Zuriickkehren in den Raum bereitete sie etwas stiarker vor durch die Anweisung, zu-
néchst langsam mit dem Bewegen einzelner Korperteile wie den Fingern und Zehen, den
Hinden und Fiien zu beginnen (s. Anhang G).

Bei der ersten Technik handelte es sich um das Konzentrierte Atmen im Sitzen. Im Fokus
stand dabei, sich auf den eigenen Atem zu fokussieren. Die Studierenden beobachteten
das Ein- und Ausstromen ihres Atems und begleiteten seinen Weg durch den Korper.
Jegliche Anspannung sollten sie an den Stuhl abgeben und ablenkende Gedanken vo-
riiberziehen lassen.

Die zweite Atemtechnik bestand aus der Atmung mit Wortwiederholung. Die Teilneh-
menden suchten sich dafiir ein zweisilbiges Wort aus, das sie mit Ruhe assoziierten (z.B.



Methoden | 109

Wolke). Dieses sollte gedanklich beim Atmen wiederholt werden: die erste Silbe (z.B.
Wol-) beim Einatmen und die zweite beim Ausatmen (z.B. -ke). Diesen Vorgang wie-
derholten sie mehrfach hintereinander mit dem Hinweis der Tutorin darauf, nichts zu
forcieren und bei Ablenkung einfach wieder zu dem Wort zuriickzukehren.

3.4.3.2 Atemtechniken — Teil 2

Der zweite Workshoptag begann wiederum mit den Atemtechniken. Hier kamen die
zweite und die dritte Ubung des Trainings , Stirkung fiir die Schule!** (Schaarschmidt &
Fischer, 2013) zum Einsatz. In dieser Einheit bettete die Tutorin die Techniken — im
Gegensatz zum Vorgehen am ersten Workshoptag — in weiterfithrende Darstellungen
ein. Sie erwdhnte beispiclweise die Wirkung des Atmens auf vegetative Funktionen. Es
fand an dieser Stelle keine Wiederholung der ersten Ubung statt, da diese als die ein-
fachste angesehen werden kann (Schaarschmidt & Fischer, 2013) und es insofern weni-
ger Wiederholungen bedarf, um diese zu beherrschen. Die Atmung mit Wortwiederho-
lung hat einen etwas stiarker fortgeschrittenen Charakter und wurde aufgrund dessen
erneut absolviert.

Darauthin erprobten die Studierenden die Bauchatmung im Sitzen (s. Anhang G). Das
Atemzdiihlen (Schaarschmidt & Fischer, 2013) wurde nicht angewendet. Der Fokus lag
darauf, von einer Atmung in den Brustkorb zu einer Atmung in den Bauch zu wechseln
und zu beobachten, wie sich bei Letzterer die Bauchdecke im Rhythmus des Atems hebt
und senkt. Das Plenum tauschte danach Erfahrungen zu den zwei Ubungen aus. Wiih-
rend einer Toolkit-Phase sollten die Teilnehmenden reflektieren, ob sie Priaferenzen fiir
eine der drei Ubungen hatten, wann sie die Ubungen durchfiihren wollten und wie sie
dies sicherstellen kdnnten.

3.4.3.3 Atemtechniken — Teil 3

Auch am letzten Workshoptag wurden die Atemtechniken durchgefiihrt. Die Teilneh-
menden absolvierten nach der Mittagspause alle drei bereits bekannten Ubungen hinter-
einander. Damit verfolgte die Versuchsleitung das Ziel, einerseits kurz vorm Praxisse-
mester erneut alle Techniken zu {iben und andererseits die Auswirkungen bei einer inten-
siveren und ldngeren Durchfithrung zu demonstrieren. Im Unterschied zu den vorigen
Durchgingen fand keine Aktivierung zwischen den einzelnen Techniken statt, sondern
die Studierenden durchliefen sie am Stiick mit leicht angepassten Instruktionen {iber eine
etwaige Dauer von insgesamt 20 Minuten. Dieses Vorgehen kiindigte die Tutorin im
Vorfeld an. In den Seminargruppen B und C wies sie (aufgrund vereinzelt aufgetretener
Reaktionen in Seminar A) zudem darauf hin, dass es in Ordnung sei, wenn die Teilneh-
menden wihrend der Ubungen nicht vollstindig wach bleiben kénnten und sie danach
einfach versuchen sollten, wieder zu der Technik zuriickzukehren.

3.4.3.4 Work-Life-Balance

Im direkten Anschluss an die kombinierte Durchfiihrung der drei Atemtechniken am
letzten Workshoptag wurde das Untermodul zur Work-Life-Balance abgehalten. Die
beschriebenen Atemtechniken konnen als mdoglicher Teil der Aufrechterhaltung dieses
Gleichgewichts angesehen werden. Das Untermodul orientierte sich stark an den Inhal-
ten, die im Online-Tool des BRiTE-Frameworks dargeboten werden. Begonnen wurde
mit einem Selbstquiz; es folgte eine Sammlung von Strategien im Plenum und das Un-
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termodul endete mit einem Input zu moglichen ergénzenden Strategien. In der Toolkit-
Phase sollten die Studierenden sich unter anderem ihre ,Top-3-Strategien® iiberlegen.
Das erwéhnte Selbstquiz stammte aus dem benutzerdefinierten Bereich der Homepage
des BRiTE-Frameworks?. Die Versuchsleiterin hatte dieses fiir die Teilnehmenden auf
Deutsch iibersetzt und in das Toolkit aufgenommen. Auf einer dreistufigen Skala (nicht
wirklich bis definitiv) sollten die zukiinftigen Lehrkrifte bei 15 Aussagen einschétzen,
inwiefern diese auf sie zutreffen (z.B. Ich stelle sicher, dass ich jede Nacht genug Schlaf
bekomme. oder Ich bemerke, wenn ich gestresst bin und habe Strategien, damit umzuge-
hen.). Der Prozess der Selbstreflexion sollte dadurch vertieft werden, dass alle Personen
mit ihren Sitznachbar*innen je eine personliche Einschdtzung einer Aussage, die sie
iberrascht hatte oder die sie fiir besonders erwdhnenswert hielten, besprachen und re-
flektierten. Auf diese Weise sollten erste Erkenntnisse iiber die eigene Work-Life-Bal-
ance gewonnen werden.

Im Plenumsgesprich sollten die Studierenden Strategien nennen, die ihnen helfen, ihre
personliche Work-Life-Balance aufrechtzuerhalten. Diese hielt die Tutorin auf einem
Flipchart-Blatt fest. Nach jeder Nennung sollten die anderen Anwesenden die Hand
heben, falls sie diese auch nutzten. So sollte vermieden werden, dass die zu dem Zeit-
punkt Unbeteiligten kognitiv nicht mehr eingebunden waren. Au3erdem wurde somit bei
jeder Nennung ein Selbstreflexionsprozess angestolen. Die Studierenden waren dazu
angehalten, sich wahrend der Sammlung der Strategien solche im Toolkit zu notieren,
die sie bereits nutzten sowie solche, die sie fiir sich als hilfreich einschétzten, die aber
bisher nicht in ihrem Repertoire enthalten waren. Auf diese Weise konnte das Untermo-
dul der Individualitit einer moglichen Freizeitgestaltung gerecht werden. Dabei hielt
sich das Vorgehen an das Prinzip der Ressourcenorientierung, die essenziell im Bereich
der Resilienz ist (s. Kapitel 2.4): Strategien, die bereits vorhanden waren, wurden als
Ressourcen herausgearbeitet und in ihrem Nutzen betont. Zugleich fand eine Erweite-
rung der Strategien durch Teilhabe an den Reflexionsprozessen der anderen statt.

Es folgte eine Prasentation weiterer Strategien durch die Seminarleitung. Die Oberthe-
men sowie einige konkrete Ratschldge waren aus dem benutzerdefinierten Bereich des
Online-Tools des BRiTE-Frameworks*® entnommen und iibersetzt worden beziehungs-
weise orientierten sich daran. Zunéchst stellte die Dozentin vier Aspekte dar, welche die
Aufrechterhaltung anderer Interessen erleichtern sollen®!. Dabei bezog sie beispielsweise
auch die Einforderung einer Hilfestellung durch andere Personen ein. Darauthin fiihrte
sie sechs Tipps fiir ein effektives Zeitmanagement®? auf. Darunter befand sich unter
anderem die Bewertung anstehender Aufgaben hinsichtlich Wichtigkeit und Dringlich-
keit, um Priorititen setzen zu konnen. Abschliefend wurde anhand einer Grafik auf
interaktive Weise das Pareto-Prinzip (zusammenfassend Craft & Leake, 2002) vorge-
stellt. Die Seminarleiterin erklirte den Studierenden in diesem Zuge, dass der notwendi-

29 Zuginglich unter www.brite.edu.au

30 Zuginglich unter www.brite.edu.au

31 Nach erfolgtem Login zugénglich unter
https://www.brite.edu.au/BRiTE/Module3/Skills/WorkLifeBalance#recommendations/1

32 Nach erfolgtem Login zugénglich unter
https://www.brite.edu.au/BRiTE/Module3/Skills/WorkLifeBalance#recommendations/2
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ge Aufwand, um ecine Aufgabe bis zur Perfektion zu erledigen, manchmal in keinem
angemessenen Verhiltnis zum Mehrgewinn stehe und auf Basis dessen eine Priorititen-
setzung erfolgen konne.

3.4.3.5 Entspannungstherapie

Der letzte Bestandteil des Moduls Wellbeing war die Entspannungstherapie nach Kaspe-
reen (2012). Diese kann ebenso als Strategie zur Aufrechterhaltung der Work-Life-Bal-
ance angesehen werden und stellte die letzte Inhaltseinheit des gesamten Workshops dar.
Aus Zeitgriinden wurde zuvor nur kurz auf die Existenz weiterer Entspannungsiibungen
wie die progressive Muskelrelaxation sowie das autogene Training (inklusive entspre-
chender Links eines Videoportals) und auf eine Homepage mit weiterem Downloadma-
terial verwiesen. Die Instruktionen, die im Anhang des erwidhnten Artikels wortlich
enthalten sind, iibersetzte die Versuchsleiterin zu diesem Zweck sinngemif ins Deut-
sche. Die Ubung fiihrte sie im Vorfeld mit zwei Kolleginnen aus, um ein Feedback zu
erhalten und so letzte Adaptionen vornehmen zu kénnen. Im Seminar wurde den Studie-
renden im Vorfeld anhand einer kurzen Darstellung der von der Autorin durchgefiihrten
Studie erldutert, dass es sich um eine empirisch abgesichert wirksame Technik zur Re-
duktion von Stress und Stressempfinden handele. Im Anschluss trug die Dozentin die
Instruktionen mit ruhiger Stimme vor. Bei der Ubung visualisierten die Studierenden,
wie in Kapitel 2.6.4 beschrieben, innerlich den Weg zu einer tiefen Entspannung und
versetzten sich an einen sicheren Ort. Mit Hilfe des in Kapitel 2.6.4 erwdhnten Ankers
sollte im Anschluss eine leistungsbezogene Situation gedanklich positiv bewiltigt wer-
den.

3.4.4 Modul 4: Taking Initiative

Haufig sind Strategien zur Aufrechterhaltung des Wohlbefindens wie Entspannungs-
techniken nicht ausreichend, um den Herausforderungen des Lehralltags gerecht zu wer-
den. Aus diesem Grund war das Modul 4 zum Ergreifen der Initiative in der Préventi-
onsmafinahme RefueL enthalten®*. Im Vordergrund standen hier eine aktive Auseinan-
dersetzung mit zu erledigenden Aufgaben und Zielen sowie die gezielte Bewéltigung
von Problemen.

3.4.4.1 Der systematische Problemloseprozess

Das erste Untermodul zum Thema Taking Initiative beschéftigte sich mit dem systemati-
schen Problemléseprozess. Dieser wird im Potsdamer Trainingsmodell (Abujatum et al.,
2007) vorgestellt und bildet einen der sieben Bausteine des Programms. Er wurde am
zweiten Workshoptag erarbeitet und beinhaltete ein einfiihrendes Spiel, eine Input-Sessi-
on sowie eine Gruppeniibung.

Die Einheit begann mit einer spielerischen Komponente. Drei Freiwillige erhielten eine
komplexe (Rétsel-)Aufgabe: Sie sollten sich so formieren, dass insgesamt nur noch ein
FuB3 und genau drei Hinde den Boden beriihrten. Die anderen Teilnehmenden hatten den

33 In der Publikation, in der das BRiTE-Framework vorgestellt wird (Mansfield, Beltman, Broadley, et al.,
2016), noch mit der Uberschrift ,,Motivation® betitelt.
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Auftrag, die drei Personen in ihrem Vorgehen zu beobachten. Nach geloster Aufgabe
(z.B. eine Person, die auf einem Bein steht, hélt die Anderen an ihren Fiilen fest und
eine dieser beiden stiitzt sich dabei auf nur einer Hand ab) besprach die Dozentin mit
dem Plenum, wie die Freiwilligen das Problem gelost hatten. Implizit fragte sie dabei
bereits einzelne Schritte des Problemldseprozesses ab, zu dem sie auf diese Weise iiber-
leitete.

Unter wiederholtem Riickbezug auf die vorige Ubung wurde nachfolgend der systemati-
sche Problemldseprozess in einem Input-Teil erklart. Dabei verwendete die Versuchslei-
tung einerseits die Darstellung im Kapitel von Abujatum et al. (2007, S. 121) und ande-
rerseits die ausfiihrlichere aus dem Programm ,Stirkung fir die Schule!*
(Schaarschmidt & Fischer, 2013, S. 97-102). Wie in Letzterem vorgeschlagen, erklirte
sie zunéchst die einzelnen Schritte. Dabei hob sie deren mogliche Effekte beziehungs-
weise Ziele jeweils besonders hervor. Wie empfohlen wurde danach im Plenum disku-
tiert, was das Besondere des Vorgehens ausmacht sowie in welchen Situationen es be-
vorzugt verwendet werden konnte. Nachfolgend las die Seminarleitung den Studierenden
das Beispiel der Lehrerin H vor, die Autoritdtsprobleme in ihrer Schulklasse hat und mit
dem Kollegium gemeinsam den Problemldseprozess durchlduft (Schaarschmidt &
Fischer, 2013, S. 100f.). Auch hier thematisierte sie die im Trainingsprogramm aufge-
fihrten Diskussionsfragen (s. Anhang G).

In Abweichung von ,,Stirkung fiir die Schule!* (Schaarschmidt & Fischer, 2013) bilde-
ten die Studierenden im néchsten Schritt Kleingruppen statt weiterhin im Plenum zu
verbleiben. Jeweils eine Person stellte ihrer Gruppe ein mdglichst komplexes Problem
aus dem Schulkontext (z.B. bisherige Praktika) vor, das im Gruppenverband Schritt fiir
Schritt nach dem systematischen Problemloseprozess gelost werden sollte. Als Gedécht-
nisstiitze diente dabei ein Ausdruck des im Potsdamer Trainingsmodell dargestellten
Ablaufschemas (Abujatum et al., 2007, S. 121), der in Anhang L zu finden ist. Die Er-
fahrungen wurden am Ende kurz im Plenum besprochen und die im Manual erwéihnten
Grundprinzipien zur Ergebnissicherung erneut betont. In der Toolkit-Phase reflektierten
die Teilnehmenden, inwiefern ihnen das Schema geholfen hatte, ein vorschnelles Vorge-
hen oder die Kapitulation vor einem Problem zu verhindern und wann sie planten, das
Schema auszuprobieren.

3.4.4.2 Smarte Ziele — Teil 1

Einen weiteren Bestandteil der in diesem Modul thematisierten aktiven Aufgabenbewal-
tigung stellten die smarten Ziele (Doran, 1981) dar. Am zweiten Workshoptag fiihrte die
Tutorin das Thema Zielsetzung mit einer Erinnerung an teils scheiternde Vorsitze zum
Jahresbeginn ein. Sie benannte die Bestandteile des Akronyms Smart, das einer gelunge-
nen Zielsetzung dienen kann, kurz folgendermaBen: S fiir spezifisch, M fiir messbar, 4
fiir akzeptiert/attraktiv (bzw. in einigen Publikationen erreichbar), R fiir realistisch (bzw.
in einigen Publikationen relevant) und 7 fiir terminiert. Darauffolgend erarbeiteten die
Studierenden in Kleingruppen die Bedeutung jeweils eines Buchstabens iiber eine Onli-
ne-Recherche. Sie sollten moglichst auch eine Beispielformulierung finden oder einen
originellen Merksatz verfassen. Jede Gruppe hielt die Ergebnisse auf einem Flipchart-
Blatt fest und stellte sie im Seminarverband vor. Bei Bedarf ergédnzte die Seminarleitung
die Ausfithrungen. Dieses Vorgehen hatte die Versuchsleiterin aufgrund der vorhande-
nen vielzdhligen Publikationen sowie der resultierenden Schwierigkeit der Auswahl
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einzig einer Quelle zur treffenden Beschreibung gewéhlt. Zudem stellte es auch ein di-
daktisches Mittel dar: Der Inhalt wurde eigenstindig erarbeitet, wodurch die Gedachtnis-
leistung moglicherweise verbessert werden konnte im Vergleich zum Frontalvortrag.
AbschlieBend gab die Tutorin (in den Seminaren B und C, da sich dies in Seminar A im
Nachhinein als sinnvoll herausgestellt hatte) erneut ein Positiv- und ein Negativbeispiel
und wies auf den positiven Effekt auf die Selbstwirksamkeit bei gesteigerter Erfolgsquo-
te im Erreichen selbst gesteckter Ziele hin. Die Studierenden hatten danach die Aufgabe,
sich selbst drei smarte Ziele zu setzen, die sie bis zur letzten Seminareinheit, welche mit
mindestens einem Monat zeitlicher Verzogerung erfolgte, erreichen wollten. Die Ziele
sollten sich auf die Seminarinhalte und deren Erprobung im Alltag beziehen. Beispiels-
weise konnte eines der Ziele sein, jeden Montag um 18 Uhr fiir 10 Minuten die Atmung
mit Wortwiederholung durchzufithren. Im Stuhlkreis trugen alle Teilnehmenden je ein
Ziel vor und die Kommiliton*innen wiesen nach Moglichkeit darauf hin, wenn eine der
Komponenten eines smarten Ziels nicht erfiillt war und nahmen gegebenenfalls Verbes-
serungsvorschldge vor. Die Umsetzung der Ziele sowie die entsprechende Erfolgsprii-
fung stellten die ,Hausaufgabe‘ dar. In der Toolkit-Phase konnten unter anderem die
generierten Merksétze festgehalten werden.

3.4.4.3 Smarte Ziele — Teil 2

Am letzten Workshoptag wurden die Erfahrungen mit der Umsetzung der festgelegten
Ziele im Rahmen des World Cafés reflektiert. Im weiteren Verlauf wurde die Bedeutung
des Akronyms Smart wiederholt. Als Gedéchtnishilfe generierten die Studierenden er-
neut ein Positiv- und ein Negativbeispiel. Im Anschluss hielten sie nach Moglichkeit drei
smarte Ziele in Bezug auf die Umsetzung der Seminarinhalte wéhrend des Praxissemes-
ters im Toolkit fest. In Zusammenarbeit mit den Sitznachbar*innen iiberpriiften sie, ob
alle Eigenschaften smarter Ziele erfiillt waren. Es wurde abschlieBend darauf hingewie-
sen, dass smarte Ziele keinesfalls immer grofle Ziele darstellen miissten, die sich auf
einen langen Zeitraum beziehen, sondern dass es auch sehr hilfreich sein konne, sich
kleinere Ziele fiir einen einzelnen Tag zu stecken. Durch diese Zielsetzungen sollte der
Transfer der Lerninhalte in den Alltag wihrend des Praxissemesters gesichert werden.
Dies bereits im Vorfeld vorzunehmen, kann den Vorteil haben, dass die Umsetzung
erleichtert wird im Vergleich zu der Situation, wenn durch erhéhten Arbeitsaufwand der
Eindruck entsteht, es stiinde keine Zeit zur Verfligung fiir durchdachte Zielsetzungen.

3.4.5 Modul 5: Emotions

Im Kontrast zu dem eher pragmatischen Vorgehen in Modul 4 stand das fiinfte Modul,
das sich mit Emotionen und im Besonderen deren Regulation beschéftigte. Es wurde erst
zum Ende des zweiten Workshoptages begonnen. Da es sich bei Gefiihlen meist um
etwas Intimes handelt, sollte zunéchst eine Vertrauensbasis geschaffen werden — sowohl
zwischen den Studierenden als auch zur Seminarleitung. Das Modul setzte sich aus einer
Emotionsregulationsiibung aus der Traumatherapie sowie dem positiven Reframing
zusammen.

3.4.5.1 Emotionsregulation durch 5-4-3-2-1-Ubung
Fir die Einiibung der Emotionsregulation machte die Dozentin mit den Studierenden
eine kleine Gedankenreise, um zundchst vorsichtig negative Emotionen hervorzurufen.
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Die Teilnehmer*innen schlossen ihre Augen und versetzten sich in die letzte Situation
hinein, in der sie eine andere Person verletzt, wiitend gemacht, oder emotional getroffen
hatte. Zur Unterstiitzung der erneuten Emotionsentstehung spielte die Seminarleitung
wihrenddessen melancholische Musik ab und stellte Hilfsfragen, die jede*r fiir sich
gedanklich beantwortete (z.B. ,,Welche Gefiihle waren das genau? Wo haben Sie das
Gefiihl gespiirt? Im Kopf? Im Bauch? Irgendwo anders im Korper?*).

Darauffolgend hatten die Teilnehmenden die Aufgabe, ihre wichtigsten Gedanken, Ge-
fithle und Wahrnehmungen auf einer dafiir vorbereiteten Seite im Toolkit zu notieren. Im
Plenum erfragte die Dozentin, was die Gedankenreise bei ihnen ausgeldst hatte. Sie
erklarte, dass bei Vorliegen einer solchen starken negativen Emotionalitdt eine gute
Distanzierungsfahigkeit sinnvoll sein kénne, da derartige emotionale Zustdnde hdufig
nicht frei auszuleben seien ohne negative Konsequenzen. Dabei kénne es helfen, die
Gedanken auf andere Dinge zu lenken, weil dies Konzentration erfordere, welche von
den negativen Emotionen ,entzogen® werde. Diese erforderliche Konzentration kénne
den Fokus auf das Hier und Jetzt lenken, was die Uberwindung der Emotionalitit er-
leichtere. Auf diese Weise wurde die sogenannte 5-4-3-2-1-Ubung (Dolan, 1991) einge-
fithrt, die urspriinglich aus der Traumatherapie stammt.

Den Studierenden wurde im nichsten Schritt das Vorgehen bei der 5-4-3-2-1-Ubung
erklirt: Bei der Ubung erfolgt eine Konzentration auf aktuelle Wahrnehmungen dariiber,
dass der/die Durchfiihrende sich gedanklich fiinf Dinge aufsagt, die er/sie gerade sicht —
jeweils eingeleitet durch die Worte ,,Ich sehe...*. Es wird mit fiinf Dingen, die die Per-
son hort, fortgefahren sowie mit fiinf Dingen, die sie spiirt. Bei Letzteren geht es vorran-
gig um korperliche Wahrnehmungen wie ,,Ich spiire meine Wirbelséule an der Stuhlleh-
ne. Ich spiire mein Oberteil auf meinen Armen.*. Daraufhin wird die Prozedur mit je-
weils vier Dingen und dann mit drei, zwei und einem wiederholt. Es ist der durchfiihren-
den Person freigestellt, ob sich dabei Nennungen wiederholen. Wichtig ist lediglich, dass
es sich um aktuelle Sinneseindriicke handelt und dass keine Wertungen vorgenommen
werden: Anstelle von ,,Ich hore meinen nervigen Nachbarn schon wieder herumtram-
peln.*“ wird gedacht ,,Ich hore Gehgerdusche.”. Es ist zudem unproblematisch, wenn zu
einem bestimmten Zeitpunkt nicht mehr bewusst sein sollte, an welcher Stelle man ge-
wesen ist, da dies ein gutes Zeichen darstellt. Es kann einfach an der vermuteten Stelle
fortgefahren werden. In Abhéngigkeit vom Tageszeitpunkt und dem verfolgten Zweck
(z.B. tagsiiber versus nachts im Bett zum Einschlafen) kann am Ende eine Aktivierung
analog zu der bei den Atemiibungen erfolgen.

Nach der kurzen anfinglichen Erliuterung leitete die Seminarleiterin die Ubung im Ple-
num an. Sie begleitete die Studierenden bis zur Nennung von vier Dingen, die sie sehen,
verbal und lieB sie die Ubung danach selbststindig fortfiihren. Uber eine Prisentations-
folie blendete sie die Instruktion ein, dass nach Beendigung der Ubung erneut die wich-
tigsten aktuellen Gedanken, Gefithle und Wahrnehmungen im Toolkit notiert werden
sollten — wie schon vor der Ubung. Zudem waren die Teilnehmenden angeleitet, einen
distanziert-sachlichen Vergleich zwischen den Notizen zu den zwei verschiedenen Zeit-
punkten vorzunehmen. AbschlieBend wurden gemeinsam die Erfahrungen besprochen
sowie die Ergebnisse des Vergleichs erortert. Es wurde darauf hingewiesen, dass mit der
Ubung das Ziel verfolgt werde, aufwiihlende Gedanken abzumildern und im Anschluss
wieder mehr im ,Hier und Jetzt* zu sein. Als ,Hausaufgabe“ sollten die Studierenden die
Ubung einmal bis zum letzten Workshoptag eigenstidndig ausprobieren. In der Toolkit-
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Phase hielten die zukiinftigen Lehrkrifte die Ergebnisse des Vergleichs der Notizen fest.
Zudem sollten sie planen, wann es sich anbietet, die Ubung durchzufiihren.

3.4.5.2 Positives Reframing

Im Gegensatz zu der 5-4-3-2-1-Ubung werden die Emotionen beim positiven Reframing
nicht durch eine gewisse ,Ablenkung® reguliert, sondern es erfolgt eine konkrete Ausei-
nandersetzung mit ihnen. Dieses Thema stellte das erste inhaltliche Untermodul am
letzten Workshoptag dar. Zur Einfiihrung wurden ein Szenario sowie eine kurze Ge-
schichte zur weiteren Veranschaulichung vorgelesen. Nach einer Begriffserkldrung mit
integriertem Plenumsgesprich fiihrten die Student*innen eine Gruppeniibung durch.

Das eigens generierte einfithrende Szenario (s. Anhang G) handelte von einer Referenda-
rin, die ausgesprochen ehrgeizig und perfektionistisch ist. Am Tag eines Unterrichtsbe-
suchs verlduft die begutachtete Unterrichtsstunde jedoch nicht nach Plan und sie muss
kurzfristig reagieren und ihr Vorgehen anpassen. Vor dem anstehenden Reflexionsge-
sprach mit den Fachleiter*innen hat sie nur noch den Gedanken, dass sie versagt hat.
Nach dem Vorlesen bat die Dozentin die Studierenden, sich vorzustellen, dass die Refe-
rendarin eine Freundin von ihnen ist und sich zu duflern, was sie ihr in dem Fall sagen
wiirden, wenn sie ihr zuféllig begegnen wiirden. Da in solchen Situationen intuitiv hdu-
fig positive Aspekte des Geschehens hervorgehoben werden, konnte die Seminarleiterin
anhand der Antworten zum Reframing iiberleiten. Dabei ging sie auf den moglichen
Anlass (z.B. einseitiges Denken und Haufung negativer gedanklicher Wertungen), den
Weg iiber die Umdeutung und das Geben eines neuen, positiven Rahmens sowie das Ziel
des Wechsels des Erlebens ein.

Daraufhin wurde eine alte Geschichte, die das Reframing treffend versinnbildlicht, vor-
gelesen (Bandler & Grinder, 1985, S. 13). Durch immer wieder neue unvorhersehbare
Umsténde, die sich in der Geschichte ergeben, wechselt die Wertung der Geschehnisse
jeweils von negativ zu positiv beziechungsweise in umgekehrter Reihenfolge. Auf Basis
dessen wurden das Bedeutungs-Reframing, bei dem andere positiv bewertende Gedanken
zu einem vermeintlich negativen Umstand gefunden werden miissen, sowie das Kontext-
Reframing, welches das Finden eines anderen Kontextes beinhaltet, in dem das ver-
meintliche Problem zum Vorteil wird, eingefiihrt (Bandler & Grinder, 1985). Es schlos-
sen sich Beispielsitze an, die in dem anfangs dargestellten Szenario zu einer negativen
AuBerung der Referendarin formuliert werden kénnten. Zwei waren dem Bedeutungs-
und einer dem Kontext-Reframing zuzuordnen. Darauffolgend waren die Teilnehmenden
gefragt, ebenso Beispielsitze zu einer anderen moglichen Aussage der frustrierten Refe-
rendarin zu formulieren und jeweils eine Zuordnung zu einer der beiden Reframing-For-
men vorzunehmen.

Nach dem auf diese Weise sichergestellten Verstindnis folgte eine praktische Erprobung
der Technik in Kleingruppen von fiinf Personen. Die Teilnehmenden schrieben dazu
jeweils eine eigene Schwiche, die sie selbst storte, oben auf ein Din-A 4 Blatt und gaben
das Blatt im Uhrzeigersinn an das jeweils benachbarte Gruppenmitglied weiter. Alle
formulierten nun eine Reframing-Aussage (unerheblich welche Form von Reframing)
fiir die ihnen vorliegende Schwiche und knickten das Blatt so, dass nur noch die Schwi-
che zu lesen war und gaben es wieder im Uhrzeigersinn weiter. Die Ubung wurde wei-
tergefiihrt, bis jede Person das Blatt mit ihrer eigenen Schwiche wieder erhalten hatte
und die vier auf diese Weise entstandenen Umdeutungen lesen konnte. Im Plenum be-
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richteten die Studierenden dann, wie es ihnen mit der Ubung ergangen war, ob sie die
Umdeutungen filir authentisch hielten und wann sie solche besonders gut gebrauchen
konnten. Eine Reflexion der entstandenen Gefiihle fand in der Toolkit-Phase statt. Zu-
dem wurde unter anderem darauf hingewiesen, dass sich die Ubung alleine aber auch in
der Gruppe durchfiihren lasse und welche Zeitpunkte sich anbieten kdnnten. Den festen
Kleingruppen der kollegialen Fallberatung wurde angeboten, die Gruppeniibung als
Routine vor Beginn einer jeden Beratungssitzung zu etablieren. Die Entscheidung war
ihnen freigestellt und sie erhielten die Mdoglichkeit, sich innerhalb der Gruppen diesbe-
zliglich abzusprechen.

3.5 Vorgehen wihrend des Praxissemesters

Die PriaventionsmaBinahme wurde mit dem Ende der Blockseminare abgeschlossen. In
diesem Unterkapitel soll kurz dargestellt werden, wie sich das weitere Vorgehen gestal-
tete. Dabei spielt unter anderem eine Rolle, dass die Studierenden wihrend des Praxis-
semesters ihre Nutzung der Strategien dokumentieren sollten, kollegiale Fallberatungen
durchfiihrten und eine Hausarbeit abfassten.

Die Studierenden waren gebeten, wihrend des Praxissemesters moglichst regelméBig die
erlernten Strategien, Ubungen und Techniken anzuwenden, bei denen sie eine hohe Pas-
sung zu ihren individuellen Bediirfnissen erlebt hatten. Deren spezifische Nutzungsfre-
quenz in jeder Woche sollten sie in einer im Toolkit abgedruckten Tabelle festhalten (s.
Anhang H). Am Ende des Praxissemesters hatten sie die Aufgabe, diese Dokumentation
elektronisch an die Versuchsleitung zu {ibermitteln. Die Dozentin wies darauf hin, dass
es sich dabei nicht um eine Kontrolle oder ein Kriterium zur Notengebung handele. Sie
erklirte, dass die Tabelle eine Moglichkeit zur Ubersicht iiber das eigene Verhalten
sowie zur Erinnerung an die zahlreichen verfligbaren Ressourcen biete. Im Seminar bat
sie explizit darum, die Frequenz nicht gezielt zu verfilschen, da diese eine wichtige
Auskunft fiir die Konzeption weiterer Seminare darstelle. Dem mehrheitlich geduferten
Wunsch der angehenden Lehrkréfte entsprechend versendete die Seminarleitung alle vier
bis sechs Wochen eine E-Mail zur allgemeinen Erinnerung an die Ubungen (s. Anhang
M).

Wie bereits erwédhnt, waren die Studierenden dariiber hinaus dazu verpflichtet, mindes-
tens zwei Sitzungen zur kollegialen Fallberatung in ihren Kleingruppen abzuhalten.
Diese konnten je nach Bediirfnis der Beteiligten zu Beginn die Gruppeniibung zum posi-
tiven Reframing beinhalten. Die Teilnehmenden wurden zudem angeregt, sich im An-
schluss an die kollegiale Fallberatung jeweils offen iiber die Erfahrungen mit den im
Seminar erlernten Ubungen (z.B. Nutzungshéufigkeit, besonders positive Effekte, Prob-
leme in der Durchfiihrung) auszutauschen.

Neben der kollegialen Fallberatung sollte das etablierte ,kollegiale’ Netzwerk des Semi-
narverbands weiterhin genutzt werden konnen. Die Mdglichkeit dazu wurde online iiber
die Lernplattform Stud.IP gegeben: Es wurde in der Veranstaltung ein Forum fiir einen
allgemeinen Austausch eingerichtet. Zudem gab es einen Thread zum Einstellen von
negativen Aussagen, fiir die man sich ein Reframing wiinschen wiirde. Zusétzlich hatte
jede Kleingruppe der kollegialen Fallberatung einen eigenen Chat, um beispielsweise
Termine koordinieren zu konnen. Ein Austausch von Unterrichtsmaterialien, um der Idee
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des ,Teilens’ im Sinne der Videos der AITSL-Plattform (s. Kapitel 3.4.2.5) nachzu-
kommen, war durch einen hierfiir vorgesehenen Dateiordner moglich.

Der Erwerb von Leistungspunkten war an eine Hausarbeit in Form eines sechs Seiten
umfassenden Reports gekniipft; die Studierenden konnten dabei zwischen einer bewerte-
ten und einer unbewerteten Leistung wéhlen. Hier sollten die Erfahrungen mit drei ver-
schiedenen Ubungen — darunter eine kollegiale Fallberatung — auf je zwei Seiten reflek-
tiert werden. Als Orientierung wurden im Rahmen eines Bewertungsleitfadens vier Leit-
fragen formuliert: 1) Wie ist die Ubung im Seminar- und Resilienzkontext zu verorten?,
2) Reflexion der Durchfiihrung, 3) Reflexion der Wirkung auf die eigene Person und 4)
Was kann Positives aus der Ubung mitgenommen werden?. So sollte gewihrleistet wer-
den, dass jede*r zumindest drei Ubungen (bzw. vier durch die obligatorische zweite
kollegiale Fallberatung) erprobt und diese auch reflektiert. Die Hausarbeit musste spétes-
tens neun Tage nach Beendigung des Praxissemesters eingereicht werden. Die letzte
Befragung begann am selben Tag, sodass garantiert werden konnte, dass bis zu diesem
Zeitpunkt alle Personen die Hausarbeit fertiggestellt und bereits eine gewisse Reflexi-
onsarbeit geleistet hatten.

3.6 Datenanalyse

Samtliche Analysen wurden mit dem Programm IBM SPSS Statistics 24 (IBM Corp.,
Released 2016) unter Festlegung eines Signifikanzniveaus von o = .05 durchgefiihrt. Da
in dieser Arbeit ausschlieBlich gerichtete Hypothesen vorliegen, muss bei deren Uber-
priifung jeweils nur die eine Seite der Priifverteilung betrachtet werden. Die von SPSS
ausgegebenen zweiseitigen Irrtumswahrscheinlichkeiten wurden deshalb jeweils hal-
biert. Dies trifft auf alle im Text und in den Ergebnistabellen berichteten hypothesenbe-
zogenen p-Werte zu. Eine Ausnahme bilden die Signifikanzangaben bei den Kontrollva-
riablen: Diese stellen die vom Analyseprogramm ausgegebenen Originalwerte dar, da
hier keine Hypothesen vorlagen.

3.6.1 Operationalisierung der Burnout-Symptomatik

Im Zentrum der Untersuchungen stand die abhéngige Variable (AV) Burnout-Sympto-
matik. Sie wurde in der vorliegenden Studie durch das MBI (Maslach & Jackson, 1986)
sowie das OLBI-S (Reis et al., 2015) operationalisiert. Die Autor*innen dieser zwei
Instrumente empfehlen jeweils keine Berechnung eines Burnout-Gesamtscores, sondern
die ausschlieBliche Verwendung von Mittelwerten fiir die drei (MBI: Emotional Exhaus-
tion, Lack of Accomplishment, Depersonalization) beziehungsweise zwei (OLBI-S:
Exhaustion, Disengagement) postulierten Unterdimensionen (Maslach & Jackson, 1986;
Reis et al., 2015). Diese in der wissenschaftlichen Praxis (z.B. McFadden, Mallett, &
Leiter, 2017; Reis et al., 2015; Skaalvik & Skaalvik, 2007) haufig umgesetzte Empfeh-

34 Diese digitalen Ressourcen nutzten die Studierenden wihrend des Praxissemesters bedauerlicherweise
nicht. Sie berichteten jedoch vereinzelt, dass sie stattdessen soziale Netzwerke oder Messenger-Dienste
nutzten.
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lung wurde im Vorfeld auf Thre Haltbarkeit bei den in der vorliegenden Studie vorhan-
denen Daten empirisch iiberpriift.

Aufgrund der geringen Stichprobengrofle kann in dieser Arbeit eine Entscheidung be-
ziiglich der Faktorstruktur und daraus resultierenden Operationalisierung nicht aus-
schlieBlich basierend auf den Daten getroffen werden (zum Verhdltnis von
Stichprobengréfie und Faktorladungen s. auch Bortz, 2005). Somit wurde lediglich ge-
priift, ob der Gesamtscore zusdtzlich zu den Unterdimensionen und nicht anstelle dieser
verwendet werden sollte. Hinweise auf ein angemessenes Vorgehen lieferten sowohl
Faktorenanalysen und Screetests als auch Reliabilitdtsanalysen, die im Folgenden darge-
stellt werden.

Zur Untersuchung der Datenstruktur wurden explorative Faktorenanalysen gerechnet,
bei denen die Faktorenanzahl jeweils auf die theoretisch abgeleitete Anzahl (drei bzw.
zwei) festgelegt wurde. Zur Bestimmung der Faktoren, die einen bedeutsamen Varianz-
teil aufklaren, wurde ein Screetest verwendet. Dieser Test stellt ein graphisches Verfah-
ren dar, bei dem alle Faktoren beriicksichtigt werden, die sich im Eigenwerteverlauf vor
dem Knick befinden, ab dem die Eigenwerte flach abfallen.

Im Falle des MBI legt der Screetest deutlich eine einfaktorielle Losung nahe (s. Abb.
19): Der Eigenwerteverlauf beginnt bei 6.61 und sinkt dann stark auf 1.71 ab. Dies zeigt
sich auch an der Varianzaufklarung: Der erste Faktor klért circa 30% der Varianz auf,
die zwei darauffolgenden jedoch nur etwa 8% und 7%.

Bei einer Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation wird beim MBI zudem ein
GroBteil der Items mehreren Faktoren zugeordnet und ein anderer Teil erhélt gar keine
Zuordnung (s. Anhang N, Tabelle Al), wenn der von Tabachnick und Fidell (2007)
etablierten Regel entsprechend Faktorladungen unter |A| = .32 nicht beriicksichtigt wer-
den. Diese Tatsache widerspricht dem Kriterium der Einfachstruktur (Thurstone, 1947),
da hier sogenannte crossloadings vorliegen, die im Idealfall gar nicht oder nur in gerin-
gem Ausmall vorhanden sein sollten (Yong & Pearce, 2013). Die hochste Faktorladung
liegt zudem in 11 von 22 Féllen nicht auf dem postulierten Faktor (s. Anhang N, Tabelle
Al).
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Abb. 19: Screeplot zur Faktorenanalyse der 22 Items des Maslach Burnout Inventory.
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Im Falle des OLBI-S ergibt sich im Screetest ebenso ein Abfall nach dem ersten Eigen-
wert von 5.28 auf 2.05, doch dieser ist weniger stark ausgeprégt (s. Abb. 20) als beim
MBI. Der erste Faktor klért circa 33% der Varianz auf und der zweite immerhin noch
circa 13%. Der dritte Faktor (mit Eigenwert 1.41 und einer Varianzaufkldrung von ca.
9%) konnte gemill Screetest gegebenenfalls auch beriicksichtigt werden, da visuell
schwer zu beurteilen ist, ob der Eigenwerteverlauf vor oder erst nach diesem Faktor als
flach abfallend zu bezeichnen ist.

Eigenwert
S P N W b~ 01 O
-

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
Faktor

Abb. 20: Screeplot zur Faktorenanalyse der 16 Items des Oldenburg Burnout Inventory fiir Studierende.

Die Hauptkomponentenanalyse beim OLBI-S mit Varimax-Rotation und ausgeblendeten
Faktorladungen unter |A| = .32 (Tabachnick & Fidell, 2007) ergibt bei Festlegung auf
zwei Faktoren jedoch meist eine korrekte Zuordnung der Items zum postulierten Faktor.
Eine Ausnahme bilden Item 7, das keine Zuordnung erhélt, sowie Items 6 und 16, die
jeweils beiden Faktoren zugeordnet werden (s. Anhang N, Tabelle A2). Folglich ist
davon auszugehen, dass beim OLBI-S die Zwei-Faktoren-Losung aufgrund der Daten-
struktur bei den vorliegenden empirischen Daten haltbar und kein zusétzlicher Gesamt-
wert notwendig ist.

Ergidnzend zu den Faktorenanalysen wurde die Reliabilitdt, genauer interne Konsistenz,
der Unterdimensionen zur Uberpriifung der psychometrischen Giite berechnet. Auf diese
Weise sollten die — durch die Analyse der empirischen Datenstruktur — gewonnenen
Anhaltspunkte beziiglich der Operationalisierung der Burnout-Symptomatik zusétzlich
iberpriift werden. Die Reliabilitdt wurde anhand Cronbachs Alpha beurteilt (s. Tab. 3
und Tab. 4). Um ermitteln zu konnen, ob der Gesamtscore der beiden Fragebogen ge-
geniiber den jeweiligen Unterdimensionen Vorteile in Bezug auf die Reliabilitdt auf-
weist, wurde jeweils Cronbachs Alpha auch fiir den Gesamtscore berechnet.

Beim MBI ergaben sich ausschlielich fiir die Unterdimension Emotional Exhaustion
hohe Reliabilitdten mit a > .87 (s. Tab. 3). Sowohl die Dimension Depersonalization als
auch die Dimension Lack of Accomplishment zeigten mit o = .64 beziehungsweise o =
.65 in einzelnen Messungen knapp befriedigende Reliabilitdten und erreichten in anderen
Messungen maximal zufriedenstellende Alpha-Werte. Der Gesamtscore hingegen wies
innerhalb der drei Messzeitpunkte ausschlieSlich hohe bis exzellente Werte (genauer: .88
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< a < .90) fir Cronbachs Alpha auf. Wie deutlich wird, bietet der Gesamtscore gegen-
tiber den einzelnen Unterdimensionen einen deutlichen Vorteil in Bezug auf die Reliabi-
litdt. Dies unterstreicht zusétzlich zu der Faktorenanalyse des MBI, dass es wichtig ist,
auch den MBI-Gesamtscore zu beriicksichtigen.

Tab. 3: Reliabilitits-Koeffizient Cronbachs Alpha fiir den MBI-Gesamtscore
(MBI-Gesamt) sowie seine drei Unterdimensionen Emotional Exhaustion
(MBI-EE), Depersonalization (MBI-DP) und Lack of Accomplishment
(MBI-LA) zu allen drei Messzeitpunkten

Cronbachs Alpha
. MBI-
Messzeitpunkt MBI-EE MBI-DP MBI-LA
Gesamt
Pra-Messung (to) .85 .70 .65 .88
Post-Messung (t) .87 17 .76 .90
Follow-up-Messung (t2) .85 .64 .70 .88

Beim OLBI-S zeigten sich in der Dimension Exhaustion mit allen Werten o > .82 aus-
schlieBlich hohe Reliabilitdten (s. Tab. 4). Die Reliabilitdt der Dimension Disengage-
ment ist im guten zufriedenstellenden bis hohen Bereich zu verorten (genauer: .78 < o <
.82). Alle Reliabilititswerte des Gesamtscores sind hoch (a > .85). Cronbachs Alpha ist
dabei im Gesamtscore — trotz doppelter Itemanzahl und somit steigender Reliabilitat —
folglich nur unerheblich hoher als in den Unterdimensionen und bietet demgeméal keinen
substanziellen Vorteil in Bezug auf die interne Konsistenz. Damit wird die Schlussfolge-
rung der explorativen Faktorenanalyse unterstiitzt, dass es beim OLBI-S legitim ist, wie
von den Autor*innen empfohlen, ausschlieBlich mit den Unterdimensionen zu rechnen
und keinen zusitzlichen Gesamtscore heranzuziehen.

Tab. 4: Reliabilitits-Koeffizient Cronbachs Alpha fiir den OLBI-S-Gesamtscore
(OLBI-Gesamt) sowie seine zwei Unterdimensionen Exhaustion (OLBI-EXH)
und Disengagement (OLBI-DE) zu allen drei Messzeitpunkten

Cronbachs Alpha
Messzeitpunkt OLBI-EXH OLBI-DE OLBI-Gesamt
Pré-Messung (to) .82 .78 .85
Post-Messung (t) .86 .79 .88
Follow-up-Messung (t2) .86 .82 .89

Die Analyse der empirischen Datenstruktur sowie die Reliabilititsanalyse wurden her-
angezogen, um abzuleiten, ob in der vorliegenden Studie die Verwendung eines Ge-
samtscores indiziert ist. So konnte folglich {iber die Operationalisierung der Burnout-
Symptomatik entschieden werden. Wie bereits erwihnt, kann aufgrund der geringen
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Stichprobengréfie in der vorliegenden Arbeit lediglich gepriift werden, ob der Gesamt-
score zusdtzlich zu den Unterdimensionen und nicht anstelle dieser verwendet werden
sollte.

Beim MBI ergab sich durch die in der Faktorenanalyse nahegelegte einfaktorielle Lo-
sung und die teilweise nur knapp befriedigenden Reliabilititen der Unterdimensionen ein
substanzieller Gewinn durch die Hinzunahme des Gesamtscores. Insofern wurde dieser
fir die Berechnungen in Hypothese 2 zusétzlich zu den Mittelwerten der Unterdimensi-
onen gebildet und verwendet. Beim OLBI-S hingegen konnten die theoretischen Emp-
fehlungen weitestgehend durch die empirische Datenstruktur sowie die zufriedenstellen-
den bis hohen Reliabilitdten der Unterdimensionen gestiitzt werden, sodass ausschlief3-
lich Mittelwerte fiir die beiden Unterdimensionen berechnet und genutzt wurden.
Folglich ergaben sich insgesamt sechs Werte, die bei der zweiten Hypothese als AV
fungierten: vier fiir den MBI und zwei fiir den OLBI-S. Zwar steigerte dies die Anzahl
der nétigen Tests, doch da es sich bei Hypothese 2 um den Hauptwirksamkeitsnachweis
handelte, wurde diese umfassende Analyse als sinnvoll befunden. Bei allen weiteren
Analysen, die das Konstrukt der Burnout-Symptomatik einbezogen, kam ausschlieBlich
der OLBI-S mit seinen zwei Unterdimensionen Exhaustion und Disengagement zum
Einsatz, da sich einzig bei dieser Skala empirisch und theoretisch indiziertes Vorgehen
weitestgehend deckten. Dariiber hinaus hitte eine Steigerung der Anzahl der Tests auf
ein Vielfaches — bei der begrenzten vorliegenden Datenmenge — moglicherweise Power-
Probleme hervorgerufen.

3.6.2 Analysestrategie

Als Verfahren zur Testung der Hypothese 2 sowie des ersten Teils der Hypothese 3
wurden hierarchische Regressionen gerechnet. Dieses Vorgehen erlaubt es zu testen, in
welchem Ausmal eine unabhingige Variable (UV) von theoretischem und/oder empiri-
schem Interesse (wie z.B. die Zugehorigkeit zu KG vs. EG) bedeutsame Varianzanteile
der AV aufklirt. Dabei kann auch ermittelt werden, ob dieser Beitrag iiber andere Pri-
diktoren hinaus bedeutsam ist. Zudem konnen auf diese Weise Baseline-Unterschiede in
der AV herausgerechnet werden, indem der entsprechende Wert in einem Schritt in die
Regression aufgenommen wird.

Die wichtigsten Bedingungen fiir hierarchische Regressionen wurden fiir alle acht ge-
rechneten Analysen (sechs fiir die Testung der zweiten Hypothese und zwei fiir die der
dritten) separat iiberpriift. Dabei wurde iiber graphische Verfahren (Histogramm, P-P-
Plot, Streudiagramme) sichergestellt, dass einerseits die Residuen annédhernd normalver-
teilt waren sowie andererseits Varianzhomogenitit vorlag. Nonlinearitit wurde ebenso
iiber ein Streudiagramm ausgeschlossen. Dariiber hinaus wurde mittels des Durbin-Wat-
son-Tests getestet, ob die Residuen unabhéngig voneinander waren — dabei wurde ein
Wert im Intervall von [1; 3] akzeptiert (Field, 2009). Die Multikollinearitdt der Pri-
diktoren wurde iiber VIF- und Tolerance-Werte nahe 1 (VIF maximal 10 und Tolerance
minimal .2) ausgeschlossen (Field, 2009). Univariate Ausreiler — zu identifizieren iiber
Werte des standardisierten Residuums iiber 3.29 (Field, 2009) — waren mit einer Aus-
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nahme® in keiner Analyse vorhanden. Die Daten wurden zudem auch auf multivariate
Ausreifler untersucht. Dabei betrug Cook’s Distance in keinem Fall im Maximum 1,
sodass zu schlieBen ist, dass keine multivariaten Ausreiler vorhanden waren (Field,
2009). Zusammengefasst waren demnach die wichtigsten Bedingungen fiir alle gerech-
neten hierarchischen Regressionen gegeben.

Beziiglich der Aufnahme von Kontrollvariablen in die hierarchischen Regressionen
wurde die Kritik von Spector und Brannik (2011) am automatischen, nicht hypothesen-
bezogenen Einschluss diverser, vor allem soziodemographischer, Kontrollvariablen
beriicksichtigt. Es fand daher zunichst eine Literaturrecherche zur Uberpriifung statt,
welche soziodemographischen Daten in Zusammenhang mit Burnout stehen. Auf diese
Weise sollte sichergestellt werden, dass ausschlieBSlich Faktoren, von denen tatséchlich
ein Einfluss auf die Burnout-Symptomatik zu erwarten ist, in die Analysen eingeschlos-
sen werden. Hierbei ergab sich, dass sowohl Alter (z.B. Brewer & Shapard, 2004;
Ramos et al., 2016; Schwartz et al., 2007) als auch Geschlecht (z.B. Antoniou et al.,
2006; van Emmerik, 2002) in direktem oder moderierendem Einfluss zu Burnout stehen
(s. Kapitel 2.7). Die Variable Praxiserfahrung wurde ebenso als Kontrollvariable in Be-
tracht gezogen, doch die Literaturrecherche zeigte hier unterschiedliche Befunde (z.B.
Schwartz et al., 2007) und auch im Rahmen einer Metaanalyse (Brewer & Shapard,
2004) konnte kein eindeutig bedeutsamer Einfluss nachgewiesen werden. Aus diesem
Grund wurde die Praxiserfahrung nicht als Kontrollvariable beriicksichtigt.

Dariiber hinaus wurde die Resilienz zu ty als Kontrollvariable aufgenommen, da die
theoretischen Annahmen der gesamten Studie auf dem postulierten Zusammenhang
zwischen Resilienz und einer moglichen Entstehung von Burnout beruhen — insofern
sollte sich auch die Resilienz zu Beginn der Studie darauf auswirken, wie stark die
Burnout-Symptomatik nach dem Praxisblock ausgeprigt ist. Ebenso konnte davon aus-
gegangen werden, dass die Burnout-Symptomatik zu ty positiv mit der Auspriagung der
Burnout-Symptomatik zu t, korreliert. Dieser Wert wurde folglich ebenso in den Regres-
sionen hinzugefiigt, um die Baseline in die Berechnungen aufnehmen zu kénnen.

Fiir die Reihenfolge der Aufnahme von Prédiktoren bei einer hierarchischen Regression
wird empfohlen, nach Méglichkeit mit dem theoretisch ndchsten Faktor zu beginnen und
in absteigender Nahe oder Wichtigkeit fortzufahren (Urban & Mayerl, 2008). Aufgrund
dessen wurde jeweils nach dem gleichen Schema vorgegangen:

— 1. Schritt: Wert der AV zu to

— 2. Schritt: UV, die im Fokus des Interesses stand (z.B. Gruppe: KG versus EG)

— 3. Schritt: Wert der Resilienz zu to

— 4. Schritt: Geschlecht und Alter (blockweise Aufnahme)

Neben Regressionsanalysen wurden noch weitere inferenzstatistische Verfahren zur
Datenanalyse verwendet. Hypothese 3 verlangte zusétzlich zur vorgeschalteten Regres-

35 Die Ausnahme bildete der Wert einer einzelnen Versuchsperson bei Uberpriifung der Hypothese 2 in der
Unterdimension Depersonalization des MBI Hier wurde fiir das standardisierte Residuum ein Wert von
3.66 erreicht. Ein Ausschluss der Person von der entsprechenden Regressionsanalyse bewirkte jedoch kei-
nen relevanten Unterschied in Bezug auf die Wirkung der UV, die im Fokus des Interesses stand (Grup-
penzugehorigkeit: KG vs. EG). Die Person wurde somit nicht von den Analysen ausgeschlossen, da sich
die Ergebnisse durch diese Werte nicht maflgeblich dnderten.
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sionsanalyse drei spezifische Gruppenvergleiche®® pro Unterdimension des OLBI-S
(Disengagement und Exhaustion). Die Wahl fiel hier nicht auf die ANOVA, die als
Overall-Test priift, ob bei mindestens einem der Gruppenvergleiche ein signifikanter
Unterschied vorliegt. Dieses Vorgehen lag darin begriindet, dass eine gefundene signifi-
kante Interaktion zwischen Nutzungsfrequenzgruppe und Messzeitpunkt sowohl Indika-
tor fiir einen konstanten Gruppeneffekt zwischen EG und KG (bereits getestet in Hypo-
these 2) als auch fiir einen Effekt der Nutzungsfrequenz sein kann. Nur mittels post-hoc-
Tests hitte ermittelt werden kdnnen, worin die Signifikanz begriindet liegt und welcher
der Gruppenvergleiche signifikante Unterschiede aufweist. Im Sinne des Prinzips der
Sparsamkeit wurden demgemdl direkt ¢-Tests gerechnet. Pro Unterdimension wurden
drei Gruppenvergleiche vorgenommen.

Im Vorfeld wurde gepriift, ob die Voraussetzungen fiir ¢-Tests (Normalverteilung der
AV und Varianzhomogenitit) gegeben waren. Hierfiir wurde der Shapiro-Wilk-Test
verwendet, da er im Fachdiskurs empfohlen wird (Yap & Sim, 2011) und da er aufgrund
der StichprobengréBle dem Kolmogrov-Smirnov-Test vorzuzichen war. Er zeigte einzig
in der Gruppe ,keine* Nutzung fiir die AV Zuwachs Exhaustion®’ keine Normalvertei-
lung (W(35) = 0.930, p = .028). Die Normalverteilungsannahme war in den anderen
Fillen erfiillt*®. Folglich konnten Gruppenvergleiche zwischen den gebildeten Substich-
proben in vier von sechs Féllen mittels #-Tests fiir unabhédngige Stichproben gerechnet
werden. Bei allen vier vorgenommenen #-Tests wurde der Levene-Test nicht signifikant,
sodass Varianzhomogenitit gesichert werden konnte. In den zwei Gruppenvergleichen
der AV Zuwachs Exhaustion mit Beteiligung der Gruppe ,keine‘ Nutzung wurde auf-
grund der Verletzung der Verteilungsannahme das non-parametrische Verfahren Mann-
Whitney-U-Test verwendet.

Hypothese 4 und 5 stellten Mediatorhypothesen dar (s. Kapitel 4.5). Sie priiften, ob der
Affekt (Hypothese 4) und die Resilienz (Hypothese 5) zu t; den Effekt der Gruppe auf
die Burnout-Symptomatik zu t, mediieren. Bei Mediatorhypothesen muss allgemein
sowohl die Vorhersagekraft des Pradiktors fiir den potenziellen Mediator tiberpriift wer-
den als auch die Vorhersagekraft des potenziellen Mediators fiir das Kriterium. Erstere
sollte fiir alle drei angenommenen Mediatoren mittels #-Tests iiberpriift werden mit den
beiden Versuchsgruppen KG und EG als Gruppierungsvariable. Auch hier wurde zu-
néchst die Normalverteilung der AV — in diesem Fall also des Mediators — iiberpriift.
Der Shapiro-Wilk-Test wurde in beiden Gruppen nicht signifikant fiir den postulierten
Mediator Resilienz zu t; (KG: W(35) = 0.976, p = .630; EG: W(59) = 0.974, p = .226)
sowie fiir den Mediator positiver Affekt zu t; (KG: W(35) =0.961, p = .241; EG: W(59) =
0.982, p = .554). Hier lag demzufolge eine Normalverteilung vor und es konnten z-Tests
gerechnet werden. Im Falle eines signifikanten Ergebnisses des Levene-Tests (vorhan-

36 Hierfiir wurde zuvor eine kategoriale Variable der Nutzungsfrequenz gebildet (s. Kapitel 4.4.2). So ent-
standen die drei Gruppen ,keine‘ Nutzung, geringe Nutzung und hohe Nutzung.

37 Informationen zur Generierung der AVn sind in Kapitel 4.4.2 zu finden.

38 ,keine‘ Nutzung: AV Zuwachs Disengagement: W(35) = 0.963, p = .281; geringe Nutzung: AV Zuwachs
Exhaustion: W(30) = 0.964, p = .393; AV Zuwachs Disengagement: W(30) = 0.950, p = .173, hohe Nut-
zung: AV Zuwachs Exhaustion: W(29) = 0.964, p = .410; AV Zuwachs Disengagement: W(29) = 0.958, p
=.290
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den beim positiven Affekt) wurde fiir ungleiche Varianzen korrigiert. Der angenommene
Mediator negativer Affekt zu t; zeigte in beiden Gruppen einen signifikanten Testwert im
Shapiro-Wilk-Test (KG: W(35) = 0.858, p <.001; EG: W(59) = 0.958, p = .042), der fiir
eine Verletzung der Normalverteilungsannahme spricht. Deshalb wurde zur Uberpriifung
der auf den negativen Affekt bezogenen Mediatorhypothese das non-parametrische Ver-
fahren Mann-Whitney-U-Test verwendet. Die Vorhersagekraft des Mediators fiir das
Kriterium sollte im Anschluss mit einfachen linearen Regressionen getestet werden, da
es sich bei beiden beteiligten Variablen (UV und AV) um metrische Variablen handelte.
AbschlieBend wurden explorative Analysen durchgefiihrt (s. Kapitel 4.6). Diese unter-
suchten, ob die Verdnderung iiber die Zeit (to vs. t2) bei weiteren Variablen neben der
Burnout-Symptomatik von der Gruppe (EG vs. KG) abhingig war. Somit wurden Zu-
sammenhénge getestet, die mit denen aus Hypothese 2 vergleichbar waren und ebenso
dem Level results zuzuordnen waren — lediglich mit anderen AVn. Da es sich aber um
nicht-hypothesengeleitete Analysen handelte, wurden diese nicht mit den komplexeren
hierarchischen Regressionen durchgefiihrt, sondern es wurden simple ANOVAs mit
Messwiederholung gerechnet; dabei stellte die Versuchsgruppenzugehorigkeit (KG und
EG) den Zwischensubjektfaktor dar und der Messzeitpunkt diente als zweistufiger In-
nersubjektfaktor (to und t,). Es fanden insgesamt drei Tests statt. Die AV der ersten Ana-
lyse war die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung (s. Kapitel 4.6.1), die der zwei-
ten Analyse der positive Affekt (s. Kapitel 4.6.2) und die der dritten die Resilienz im
Allgemeinen (s. Kapitel 4.6.3). Die ANOVA gilt bei Gruppen mit n > 30 als robust ge-
geniiber Verletzungen der Normalverteilungsannahme (Wilcox, 2012). Diese Annahme
musste folglich nicht getestet werden, da die KG mit » = 35 die kleinste Gruppe darstell-
te. Die Sphérizitét ist bei nur zwei Stufen des Innersubjektfaktors zudem immer gegeben,
da sie fiir die Varianzhomogenitéit der Mittelwertdifferenzen steht und bei zwei Stufen
(in diesem Fall zwei Messzeitpunkte: to und t») nur eine Differenz vorhanden ist. Dem-
entsprechend waren die wichtigsten Voraussetzungen fiir ANOVAs erfiillt. Das Alpha-
niveau wurde mittels Bonferroni-Holm-Korrektur fiir multiples, nicht-hypothesengeleite-
tes Testen korrigiert: Dabei werden die p-Werte mit dem kleinsten beginnend der GroB3e
nach geordnet und dann jeweils der Reihe nach an weniger streng werdenden Alphani-
veaus gemessen. Sobald einer der p-Werte nicht signifikant wird, wird das Verfahren
abgebrochen und alle verbleibenden p-Werte werden als nicht-signifikant betrachtet. Das
strengste Alphaniveau, an welchem der kleinste p-Wert gemessen wurde, betrug o; =
.05/3 =.017, das néachstgrofiere ax = .05/2 = .025 und das grofite blieb unverdndert mit a3
=.05.



4 Ergebnisse

In der vorliegenden Arbeit wurde erstmals systematisch die Wirksamkeit eines eigens
konzipierten Resilienzférderungsprogramms fiir Lehramtsstudierende iiberpriift, das als
Vorbereitung fiir das Praxissemester diente. Die Evaluation wurde anhand der vier Le-
vels nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) vorgenommen. Dabei bezogen sich Hypo-
these 1a) bis 1c) auf die Levels reaction, learning und behavior. Hypothese 2 diente der
Uberpriifung der Ergebnisse auf dem Level results. Hypothese 3 bis 5 beinhalteten spezi-
fische Annahmen iiber die Wirkungsweise beziehungsweise die Wirkungswege des
Programms RefueL (s. Abb. 21).

Konkret wurde getestet, ob im Rahmen der Resilienzférderungsseminare iiberdurch-
schnittliche Ergebnisse in der Lehrevaluation erzielt wurden, ob der subjektiv wahrge-
nommene Lernzuwachs tiberdurchschnittlich war, inwiefern die Studierenden die erlern-
ten Strategien genutzt hatten und ob am Ende des Praxissemesters in der EG eine gerin-
gere Burnout-Symptomatik zu verzeichnen war als in der KG. Dariiber hinaus wurde die
Hypothese gepriift, dass die Entwicklung der Burnout-Symptomatik in der EG davon
abhéngt, wie oft Studierende die im Seminar erlernten Strategien wihrend des Praxisse-
mesters insgesamt angewendet hatten (Nutzungsfrequenz). Die Funktion der Resilienz
und des Wohlbefindens als Mediatoren zwischen der Gruppenzugehorigkeit und der
Entwicklung der Burnout-Symptomatik wurde ebenso untersucht.

Zunichst fand eine Testung der ersten Hypothese vorrangig mittels Betrachtung der
Ergebnisse der Lehrevaluation und der ermittelten Nutzungsfrequenz statt. Danach
schloss sich eine Sichtung der Fragebogendaten auf deskriptiver Ebene an. Die Hypothe-
sentestung der Hypothesen 2 bis 5 wurde darauffolgend durch inferenzstatistische Ana-
lysen wie hierarchische Regressionen und ¢-Tests (bzw. Mann-Whitney-U-Tests) vorge-
nommen und abschlieBend durch explorative Analysen mittels ANOVA ergénzt (s. Ka-
pitel 3.6.2).
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Abb. 21: Analysestrategie zur Evaluation des Programms RefueL auf den vier Levels nach Kirkpatrick und
Kirkpatrick (2006).
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4.1 Ergebnisse auf den drei Evaluationslevels reaction, learning und
behavior (Hypothese 1)

In einem ersten Schritt wurde gepriift, inwiefern sich positive Ergebnisse auf den drei
Evaluationslevels reaction, learning und behavior nach Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006) finden lassen (Hypothese 1). Die Hypothese war in drei Teile aufgeteilt, die je-
weils eine konkrete Annahme zu einem der drei Levels beinhalteten. Sie bezogen sich
auf die Lehrevaluation, den subjektiv wahrgenommenen Lernerfolg, Priifungsleistungen
der Studierenden und die Héufigkeit der Nutzung der erlernten Strategien. Nachfolgend
werden die Ergebnisse zu Hypothese 1a) bis 1¢) dargestellt.

4.1.1 Ergebnisse der Lehrevaluation

Die Reaktion der Studierenden auf das Seminar wurde von der Seminarleitung grund-
sétzlich als ausgesprochen positiv wahrgenommen, da sie die Mitarbeit als vergleichs-
weise rege empfand. Zudem &uBerten sich die Studierenden miindlich insgesamt sehr
positiv iiber das Seminar. Dies bietet einen ersten Hinweis auf ein erfolgreiches Hervor-
rufen positiver Reaktionen.

Wie in der Hypothese 1a) festgehalten (s. Kapitel 2.7), sollte die Reaktion abgesehen
vom subjektiven Eindruck der Seminarleiterin anhand der klassischen Lehrevaluation
der Universitit Osnabriick (Staufenbiel, 2001) gepriift werden. Hierbei ergaben sich in
allen drei Seminargruppen in jeder gemessenen Skala oder globalen Einzelfrage iiber-
durchschnittliche (Prozentrang 66-95 im Vergleich zur Normstichprobe mit 3,059 ande-
ren Seminaren, die von 53,883 Studierenden bewertet wurden) bis stark iiberdurch-
schnittliche (Prozentrang 96-100) Bewertungen durch die Studierenden (s. Abb. 22, Abb.
23 und Abb. 24). Besonders positiv fielen die Ergebnisse in Kurs B aus, in dem aus-
schlieBlich stark tiberdurchschnittliche Werte erreicht wurden. Die Ergebnisse in Kurs A
und C wichen nur geringfiigig davon ab und kdnnen als vergleichbar gewertet werden.
Der niedrigste Prozentrang, der innerhalb aller drei Evaluationen auf einer der Skalen
oder globalen Einzelfragen erreicht wurde, hatte den Wert PR = 80 und bezog sich auf
die Schulnote, die in Kurs A an die Dozentin vergeben wurde. Im Rohwert wurde hier
eine durchschnittliche Note von M = 1.40 (SD = 0.63) erreicht. Die Note bewegt sich
dennoch im sehr guten Bereich und auch der Prozentrang lag deutlich im iiberdurch-
schnittlichen Bereich. Der hdchste Prozentrang wurde mit dem maximalen Wert PR =
100 in Kurs B in Bezug auf den Umgang mit den Studierenden erreicht. In den Kursen A
und B wies diese Skala jeweils den hochsten Prozentrang und Rohwert innerhalb aller
Skalen auf. In Kurs C wurde der hochste Rohwert ebenso in dieser Skala erreicht, wih-
rend der hochste Prozentrang in der Skala zu Planung und Darstellung zu finden war.
Letzteres spricht dafiir, dass in diesem Kurs der strukturelle Aufbau des Programms
Refuel und auch die verwendeten Methoden als hilfreich empfunden wurden und dem
Lernprozess zutrdglich waren. Dadurch, dass selbst die schwichsten Bewertungen sehr
positiv ausfallen, ist auf allgemeiner Ebene eine ausgesprochen positive Gesamtbilanz zu
ziehen.
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Abb. 22: Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehrevaluation in Seminar A auf den drei iibergeordneten
Skalen und den drei globalen Einzelfragen, jeweils mit moglichem Werterange von 1-5.

Abb. 23: Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehrevaluation in Seminar B auf den drei {ibergeordneten
Skalen und den drei globalen Einzelfragen, jeweils mit moglichem Werterange von 1-5.

Abb. 24: Zusammenfassung der Ergebnisse der Lehrevaluation in Seminar C auf den drei {ibergeordneten
Skalen und den drei globalen Einzelfragen, jeweils mit moglichem Werterange von 1-5.

Die Beurteilung der Interessantheit und Relevanz sowie der Planung und Darstellung
und ebenso die vergebene Schulnote fiir die Veranstaltung beziehen sich besonders stark
auf die Inhalte des Programms RefueL und die Weise, in der es umgesetzt wurde. Daher
werden die entsprechenden Ergebnisse an dieser Stelle detaillierter betrachtet. Um die
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Ergebnisse iiber die drei Kurse zusammenfassen zu konnen, wurden die vorhandenen
Mittelwerte jeweils iiber die drei Gruppen gemittelt. Dabei wurde keine Gewichtung
vorgenommen, da pro Gruppe 19 (Kurs A), 20 (Kurs B) bezichungsweise 22 (Kurs C)*
Fragebdgen und somit vergleichbare Groflen vorlagen. Zudem waren die Studierenden
nicht gezwungen, jede Frage zu beantworten. Aufgrund dessen waren pro Item unter-
schiedlich viele Antworten innerhalb jeder Gruppe vorhanden und eine Gewichtung
wire folglich erheblich erschwert gewesen.

Im Durchschnitt wurde die Interessantheit und Relevanz der Resilienzférderungssemina-
re liber die drei Kurse hinweg mit M = 4.75 (SD = 0.07) bei einem moglichen Werteran-
ge der Skala von 1 bis 5 bewertet. Der Prozentrang bewegte sich im Intervall von PR =
[95; 99] und war damit meist stark iiberdurchschnittlich. Dies zeigt, dass die Studieren-
den sich fiir die Seminarinhalte stark interessierten und sie (fiir ihre berufliche Zukunft)
als auBerordentlich relevant wahrnahmen. Die Planung und Darstellung schitzten die
Studierenden im Mittel nahezu identisch ein mit M =4.76 (SD = 0.07). Zwei der erreich-
ten Prozentrdnge waren stark tiberdurchschnittlich (PR = 98). Dementsprechend wurden
nicht einzig die Inhalte, sondern auch die Struktur und Art der Présentation ausgespro-
chen positiv aufgenommen. GleichermaBien positiv schétzten die Studierenden die Ver-
anstaltung im Allgemeinen ein: Im Durchschnitt wurde fiir die Veranstaltung {iber die
drei Kurse hinweg die sehr gute Note M = 1.25 (SD = 0.11) erreicht mit PR = [91; 99].
Diese Ergebnisse unterstreichen deutlich die sehr positive Reaktion der Studierenden auf
das Seminar und seine Inhalte.

Die dargestellten Werte konnen durch offene Kommentare auf die Frage nach weiteren
Anmerkungen und Anregungen in Bezug auf Dinge, die den Studierenden besonders gut
oder besonders schlecht an der Veranstaltung gefallen haben, inhaltlich ergénzt werden.
Diese geben eine stéirker individualisierte Auskunft {iber die Eindriicke der Studierenden.
Aufgrund des Umfangs der Kommentare und der Schwerpunktsetzung auf die quantita-
tive Evaluation innerhalb dieser Arbeit kann an dieser Stelle keine umfassende Darstel-
lung erfolgen oder gar eine qualitative Analyse. Aus diesem Grund wird lediglich ein
allgemeiner subjektiver Eindruck geschildert und es werden einzelne Kommentare zur
Illustration aufgegriffen.

Insgesamt fielen die Anmerkungen tiberwiegend positiv aus: In nur vier von insgesamt
51 vorgenommenen Kommentaren waren auch negative Kritikpunkte vorhanden. Diese
stammten ausschlieBlich von Teilnehmenden des Seminars A. Sie bezogen sich weniger
auf die Inhalte und erlernten Strategien, sondern cher auf ,organisatorische® Aspekte wie
Zeitmanagement oder Anzahl von Wiederholungen. Beispielhaft sind folgende Anmer-
kungen aufzufiihren: ,,Z.T. war [die] Zeit doch sehr groBziigig bemessen. Wiederholun-
gen der einzelnen Ubungen hitten nicht unbedingt durchgefiihrt werden miissen.“ und

39 Diese Anzahlen weichen etwas von den Angaben der Gruppengréfen in Abb. 14 ab. Dies liegt darin
begriindet, dass zwei Datensétze nicht in die Analyse aufgenommen werden konnten, da in einem Fall ein
Student aus Gruppe B aus unbekannten Griinden nicht an der letzten Erhebung teilnahm und in dem ande-
ren Fall eine Studentin aus Gruppe A das Praxissemester nicht absolvieren konnte. Zudem war eine andere
Studentin aus Gruppe B am letzten Seminartermin ihrer Seminargruppe aus privaten Griinden verhindert
und nahm deshalb ausschlieflich am dritten Workshoptag bei Gruppe C teil, wo sie auch den Evaluations-
bogen ausfiillte.
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»Am letzten Tag viele Wiederholungen. Zu viele Pausen und ,Wartezeiten‘ bei Grup-
peniibungen & Ausfiillen des Toolkits.”. Abgesehen von derartigen Punkten wurden sehr
vielseitige positive Aspekte hervorgehoben. So wurde durch AuBerungen wie ,,sehr
alltagsnah und praxisorientiert; gut anwendbar; zukunftsorientiert oder ,,das Seminar
mit dem bisher grofiten Praxisbezug und dem meisten sinnvollen Lernzuwachs; das
Engagement der Dozentin war spiirbar und hat mit zu dem Interesse am Seminar beige-
tragen; endlich mal ein Seminar, dass die Studierenden auch als Personen wahrnimmt
und deren Bediirfnisse mit beriicksichtigt, nicht nur die der Schiiler” besonders die ein-
geschitzte praktische Relevanz verdeutlicht. Auch in vielen weiteren AuBerungen wur-
den der Praxisbezug, die praktischen Ubungen und das ausgewogene Verhiltnis von
Theorie und Praxis positiv hervorgehoben.

In einigen Kommentaren wird auch deutlich, dass die Studierenden dank des Seminars
das Gefiihl hatten, besser konkret auf das Praxissemester vorbereitet zu sein, zum Bei-
spiel: ,,Mir hat das Seminar sehr gut gefallen. Besonders die eigene Aktivitdt und der
Nutzen fiir das kommende Praxissemester sowie fiir den spéteren Beruf sind besonders
deutlich geworden. Ich fiithle mich auf schwierige Phasen nun gut vorbereitet und hoffe,
dass ich das Gelernte dann auch gut umsetzen und nutzen kann. Danke fiir solch ein
tolles Seminar, von denen es [in] der Uni leider viel zu wenig[e] gibt!“. Dies zeigt sich
auch in folgender Einschitzung: ,fiir das bevorstehende Praxissemester von besonderer
Bedeutung; [...]; super anschauliches Material, was man auch in Zukunft nutzen kann*,
Globale Urteile wie ,,mit Abstand der beste Kurs, den ich seit langem besucht habe
und ,,.Das Seminar war perfekt!” spiegeln deutlich das sehr positive Gesamturteil wider.
Zusammengenommen kann Hypothese 1a), die {iberdurchschnittliche Ergebnisse in der
Lehrevaluation postulierte, uneingeschriankt angenommen werden. Das Level reaction
wurde also positiv evaluiert.

|¢¢

4.1.2 Ergebnisse in Bezug auf den Lernerfolg

Auf Ebene des zweiten Levels nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006), learning, wird
laut Hypothese 1b) ebenso eine positive Evaluation erwartet. Genauer wird von einer
iiberdurchschnittlichen Bewertung des subjektiv wahrgenommenen Lernzuwachses
sowie Priifungsleistungen, die mindestens im guten Bereich liegen, ausgegangen. Dies
wird an dieser Stelle liberpriift.

Wie in Abb. 22, Abb. 23 und Abb. 24 bereits erkenntlich war, fligen sich die Einschét-
zungen des subjektiv wahrgenommenen Lernzuwachses in das sehr positive Bild der
sonstigen Lehrevaluation. Der subjektiv wahrgenommene Lernerfolg wurde iiber das
Item Wie viel haben Sie in dieser Veranstaltung gelernt? erhoben. Hier wurde bei einem
moglichen Werterange von 1 bis 5, bei dem hohe Werte eine hohe Ausprigung des
Lernerfolgs indizieren, ein iiber die drei Gruppen gemittelter Mittelwert von M = 4.31
(SD = 0.10) erreicht. Dieser Wert liegt zwischen den Antwortmdglichkeiten viel und
sehr viel. In Gruppe A lag ein Mittelwert von M = 4.16 (SD = 0.90), in Gruppe B ein
Mittelwert von M = 4.40 (SD = 0.5) und in Gruppe C ein Mittelwert von M = 4.36 (SD =
0.66) vor. Auch in Relation zu anderen Seminaren der Normstichprobe sind diese Werte
sehr hoch, denn die Prozentringe bewegen sich zwischen PR = 90 und PR = 96. Der
Lernzuwachs wurde teilweise auch in den offenen Kommentaren (s. Kapitel 4.1.1) be-
tont.
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Die eingereichten Reporte (s. Kapitel 3.5) wurden bei den Personen, die sich fiir eine
(benotete) Priifungsleistung entschieden hatten, anhand eines zuvor festgelegten Bewer-
tungsschemas benotet. Infolgedessen war durch klar definierte Kriterien eine ver-
gleichsweise objektive Bewertungsmoglichkeit gegeben. Die Teilnehmenden waren im
Vorfeld in Form eines Erwartungshorizonts iliber die Bewertungskriterien informiert
worden. Es wurden jeweils Punkte in den Kategorien Form, Allgemeines und Leitfragen
vergeben. Letztere stellte den Schwerpunkt dar. Bei jeder der drei eigens durchgefiihrten
Ubungen, welche die zukiinftigen Lehrkrifte reflektieren sollten, wurde bewertet, inwie-
fern die Studierenden sie im Seminar- und Resilienzkontext verortet hatten, wie gut sie
die Durchfiihrung reflektiert hatten, wie sie die Wirkung auf die eigene Person reflektiert
hatten und inwiefern sie Uberlegungen dazu angestellt hatten, welche positiven Dinge
aus der Ubung mitgenommen werden kénnen. Anhand der erreichten Gesamtpunktzahl
tiber die drei Kategorien hinweg wurden die Noten vergeben. Dabei ergab sich im Mittel
eine Note von M = 1.64 (SD = 0.57), wobei die schlechteste Bewertung bei 3.00 und die
beste bei 1.00 lag.

Zusammengefasst kann folglich gesagt werden, dass der subjektiv empfundene Lerner-
folg tiberdurchschnittlich bewertet wurde. Ebenso entsprachen die erbrachten Priifungs-
leistungen den Erwartungen, denn sie wurden im Durchschnitt besser als mit der Note
,gut bewertet. Demgemél kann Hypothese 1b) angenommen werden: Das Level learn-
ing wurde positiv evaluiert.

4.1.3 Ergebnisse in Bezug auf eine Verhaltensinderung

Als drittes wurde auch das Level behavior nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006)
evaluiert. Im Rahmen von Hypothese 1c) wurde hier eine positive Verhaltensidnderung in
Folge des Seminars angenommen: Alle Teilnehmenden sollten die erlernten Ubungen,
Strategien und Techniken wéhrend des Praxissemesters angewendet haben.

Die Nutzungsfrequenz stellt die zentrale GroBe zur Uberpriifung der Hypothese 1c) und
der Hypothese 3 dar. Sie wurde mit Hilfe der in Kapitel 3.5 erwéhnten Tabelle zur Do-
kumentation der Nutzung der Strategien, Ubungen und Techniken wihrend des Praxis-
semesters erfasst. Fiir die Messbarmachung wurde die absolute Haufigkeit der Nutzung
Jjeglicher Strategien ermittelt und die Summe iiber alle 16 Wochen des gesamten Praxis-
semesters hinweg gebildet. Dabei wurde die Nutzung wihrend der Ferien nicht beriick-
sichtigt, da nicht alle Studierenden die Strichliste wéhrend der Ferien fortgesetzt hatten.
Wenn Studierende in der dafiir vorgesehenen weiteren leeren Zeile zusétzliche Strate-
gien, die sich gut den Seminarinhalten zuordnen lieBen (bspw. der Work-Life-Balance),
festgehalten hatten, so gingen diese ebenso in die Wertung ein. Es fand demgemaf aus-
schlieBlich die Anzahl der Striche in der Liste Beriicksichtigung ohne Einbezug der Art
der verwendeten Strategie oder des Erfolgs der Durchfiihrung. Eine Gewichtung im
Sinne der verstirkten Wertung spezifischer Ubungen war theoretisch nicht begriindbar,
da die fiinf Module gleichberechtigt nebeneinander standen. Somit lag mit der hier er-
mittelten Nutzungsfrequenz ein reines Mall der Quantitit bei Gleichgewichtung aller
Ubungen vor.

Die auf diese Weise untersuchte Nutzungsfrequenz zeigte, dass alle Teilnehmenden die
Strategien wéhrend des Praxissemesters mindestens vereinzelt angewendet hatten. Die
geringste Gesamtzahl der Nutzung betrug Min = 8. Diese Person hatte demzufolge ledig-
lich jede zweite Woche eine der Ubungen angewendet. Die hochste Gesamtzahl lag
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hingegen bei Max = 314. Diese Person gab entsprechend an, im Durchschnitt zwischen
zwei und drei Strategien pro Tag verwendet zu haben. Es kann demnach davon ausge-
gangen werden, dass alle Seminarteilnehmer*innen die Strategien genutzt hatten. Ge-
nauer zeigte sich ein Mittelwert von M = 78 (SD = 54) und ein Median von Md = 60. Im
Mittel kamen die Strategien, Ubungen und Techniken folglich vier bis fiinf Mal pro
Woche bei den Studierenden zum Einsatz. Diese Nutzungsfrequenz ist als regelméBig zu
bewerten. Infolgedessen wurde Hypothese 1c) bestétigt: RefueL hat positive Effekte auf
dem Level behavior hervorgerufen.

Als Zwischenfazit zu Hypothese 1 kann festgehalten werden, dass diese bestétigt wurde.
Es konnten durch Refuel positive Effekte auf die Reaktion der Studierenden, den Lern-
erfolg und das Verhalten erzielt werden. Diese zeigten sich durch {iberdurchschnittliche
bis stark iiberdurchschnittliche Ergebnisse in der Lehrevaluation inklusive subjektiv
wahrgenommenem Lernerfolg, eine gemittelte Benotung der Priifungsleistungen zwi-
schen gut und sehr gut sowie eine Nutzungsfrequenz, die bei allen Seminarteilnehmen-
den die Anwendung einer Strategic in mindestens jeder zweiten Woche indizierte. Die
Levels reaction, learning und behavior wurden dementsprechend positiv evaluiert. Als
néchster Schritt war die Evaluation des Levels results vorzunehmen. Hierfiir erfolgte
zundchst eine Sichtung der deskriptiven Fragebogendaten, um im Anschluss mit infer-
enzstatistischen Analysen fortzufahren.

4.2 Deskriptive Daten

Die Daten wurden im néchsten Schritt auf deskriptiver Ebene betrachtet, um einen Ein-
druck vom allgemeinen Verlauf der Werte zu erhalten. Zu diesem Zweck wurden Mit-
telwerte und Standardabweichungen fiir alle erhobenen Skalen beziehungsweise Un-
terskalen zu den drei Messzeitpunkten berechnet; dabei wurde zundchst die Gesamt-
gruppe (KG und EG gemeinsam) in den Fokus genommen (s. Tab. 5). Wie in Kapitel
3.6.1 erldutert, spielen bei der Datenanalyse in Bezug auf den MBI sowohl der Gesamt-
score als auch die drei Unterdimensionen Emotional Exhaustion (MBI-EE), Depersona-
lization (MBI-DP) und Lack of Accomplishment (MBI-LA) eine Rolle, sodass alle vier
Werte gebildet wurden. Beim OLBI-S wurden wie empfohlen ausschlieBlich die Werte
fiir die zwei Unterdimensionen Exhaustion (OLBI-EXH) und Disengagement (OLBI-
DE) berechnet. Das Vorgehen fiir das Wohlbefinden, operationalisiert durch den PA-
NAS, gestaltete sich analog: Es erfolgte dem iiblichen Vorgehen entsprechend eine Bil-
dung separater Werte fiir den positiven (PANAS-PA) und den negativen Affekt (PA-
NAS-NA). Fiir die Resilienzskala wurde ausschlieBlich der Gesamtscore (READ) gebil-
det, da keine der fiinf Unterdimensionen von explizit iibergeordnetem Interesse war,
sondern vielmehr der allgemeine Resilienzwert. Um eventuelle explorative Analysen zu
ermoglichen, wurde ebenso der Mittelwert fiir die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitser-
wartung (WIRKLEHR) ermittelt (s. Tab. 5).

Beim Vergleich der Ausgangswerte (to) der Gesamtgruppe mit den Werten vor dem
Praxissemester (t;) ergeben sich Differenzen (s. Tab. 5), die minimal den Betrag 0.01
(MBI, MBI-EE, MBI-LA, OLBI-EXH, PANAS-NA) und maximal den Betrag 0.05
(READ) aufweisen. Der mittlere Betrag der Differenz betrdgt M = 0.03 (SD = 0.02). Die
Entwicklung von t zu t, hingegen zeigt im Minimum den Betrag 0.00 (OLBI-DE) und
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im Maximum den Betrag 0.44 (PANAS-PA). Der mittlere Differenzbetrag liegt hier bei
M=0.18 (SD=0.11).

Der spezifische Vergleich der Werte der Gesamtgruppe fiir to versus t», also nach dem
Praxissemester, zeigt, dass alle Differenzen (M - M) der Skalen MBI, MBI-EE, MBI-
LA, OLBI-EXH, OLBI-DE sowie PANAS-NA positiv ausfallen (s. Tab. 5). Das bedeu-
tet, dass die negativ konnotierten Variablen Burnout und negativer Affekt nach dem
Praxissemester einen geringeren Wert aufzuweisen scheinen als zu Beginn der Resilienz-
/Kontrollgruppenkurse. Lediglich der Wert der Dimension OLBI-DE scheint sich nicht
zu verandern (M(OLBI-DE)y — M(OLBI-DE) = 0.00). Der Differenzwert des positiven
Affekts hingegen ist ebenso negativ ausgepréigt wie die Resilienz und die Lehrer*innen-
Selbstwirksamkeitserwartung. Also scheinen die entsprechenden (positiv konnotierten)
Skalen nach dem Praxissemester hohere Werte als zu ty zu zeigen.

Insgesamt ist folglich festzuhalten, dass positiv konnotierte Werte wie der positive Af-
fekt, die Resilienz und die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung auf deskriptiver
Ebene ansteigen, wihrend solche mit negativen Konnotationen wie Burnout und negati-
ver Affekt sinken (s. Tab. 5). Hier stellt sich die Frage, inwiefern der verzeichnete Ver-
lauf von der Versuchsgruppe abhéngig ist. Diese Frage soll im Rahmen der inferenzsta-
tistischen Analysen (s. Kapitel 4.3 und Kapitel 4.6) beantwortet werden.

Tab.5: Mittelwerte (M) aller Skalen mit Standardabweichungen (SD) in Klammern zu
den drei Messzeitpunkten (to, t; und tz) fiir die Gesamtstichprobe (N = 94) so-
wie zusitzlich Mittelwertdifferenzen zwischen to und t,

Moglicher
Skala Skalen- My (SD) M. (SD) My (SD) Differenz
Range My - My
MBI 1-4 1.80(0.33) 1.79 (0.35) 1.60 (0.32) 0.20 (0.27)
MBI-EE 1-4 1.83(0.44) 1.82(0.47) 1.61(0.42)  0.22(0.37)

MBI-DP 1-4 1.57(0.42) 1.53(0.43)  1.36(0.36)  0.21(0.42)

MBI-LA 1-4 1.91(0.30) 1.93(0.31)  1.75(0.33)  0.16 (0.30)
OLBI-EXH 1-4 2.60 (0.46) 2.59(0.50)  2.44(0.49)  0.16 (0.35)
OLBI-DE 1-4 2.32(0.48) 2.35(0.49)  2.32(0.51) 0.0 (0.36)
PANAS-PA 1-5 3.09(0.57) 3.06(0.61)  3.53(0.57)  -0.44(0.55)
PANAS-NA 1-5 2.05(0.63) 2.06(0.66) 1.87(0.62)  0.18 (0.60)
READ 1-5 3.88(0.37) 3.94(0.39)  3.99(0.40)  -0.10(0.27)
WIRKLEHR 14 2.98(0.39) 3.02(0.39)  3.15(0.37)  -0.17 (0.31)

Anmerkung. Die aufgefiihrten Differenzen ergeben sich aus rundungstechnischen Griin-
den teilweise nicht aus den aufgefiihrten Mittelwerten.

Erste Anhaltspunkte zur Beantwortung der Frage nach differenziellen Entwicklungsver-
laufen der zwei unterschiedlichen Versuchsgruppen liefert die Betrachtung der nach
Gruppen aufgeteilten Entwicklung der Mittelwerte (s. Tab. 6). Innerhalb der KG liegen
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die Differenzbetrage zwischen to und t; (vor vs. nach den Seminaren) bei M = 0.04 (SD =
0.04). Den maximalen Betrag der Verdnderung nimmt der positive Affekt mit einem
Wert von 0.13 an. Das Minimum betrdgt 0.01 (MBI und WIRKLEHR). In der EG zeigt
sich ein mittlerer Differenzbetrag von M = 0.03 (SD = 0.02). Minimal ist eine Verdnde-
rung von 0.00 vorhanden (MBI-EE) und maximal von 0.08 (WIRKLEHR).

Tab. 6: Mittelwerte (M) aller Skalen mit Standardabweichungen (SD) in Klammern zu
den drei Messzeitpunkten (to, t; und t,) fiir Kontrollgruppe (KG, n = 35) und
Experimentalgruppe (EG, n = 59) sowie zusitzlich Mittelwertdifferenzen zwi-
schen to und t,

Gruppe Skala My (SD) M. (SD) My (SD) I?w‘ffer%
MBI 1.79 (0.35) 1.78 (0.36) 1.65 (0.36) 0.14 (0.31)

MBI-EE  1.84 (0.45) 1.83 (0.46) 1.67 (0.45) 0.18 (0.39)

MBI-DP  1.63 (0.50) 1.54 (0.45) 1.41 (0.43) 0.22 (0.48)

MBI-LA  1.82(0.31) 1.88(0.32) 1.79 (0.37) 0.03 (0.26)

KG OLBI-EXH  2.66 (0.56) 2.71 (0.54) 2.59 (0.49) 0.08 (0.31)
OLBI-DE 2.31(0.53) 2.42 (0.52) 243(0.53) -0.11(0.34)
PANAS-PA  3.14(0.51) 3.01 (0.48) 3.43 (0.66)  -0.29 (0.53)
PANAS-NA  2.16 (0.75) 2.12 (0.79) 2.05(0.74) 0.11 (0.64)

READ 3.89(0.41) 3.93(0.44) 3.94(0.47)  -0.06 (0.29)
WIRKLEHR 3.10 (0.42) 3.09 (0.41) 3.12(0.42)  -0.02 (0.29)

MBI 1.81(0.31) 1.80 (0.34) 1.57 (0.29) 0.23 (0.24)

MBI-EE  1.82(0.44) 1.82 (0.47) 1.57 (0.41) 0.25 (0.36)

MBI-DP  1.53(0.37) 1.52 (0.43) 1.33(0.31) 0.20 (0.39)

MBI-LA  1.97(0.29) 1.96 (0.31) 1.73 (0.30) 0.24 (0.29)

EG OLBI-EXH  2.56 (0.39) 2.51(0.46) 2.35(0.47) 0.21 (0.36)
OLBI-DE 2.32 (0.46) 2.30 (0.46) 2.26 (0.49) 0.06 (0.36)
PANAS-PA  3.06 (0.60) 3.08 (0.67) 3.59(0.51)  -0.53 (0.54)
PANAS-NA  1.99 (0.54) 2.03 (0.58) 1.76 (0.51) 0.22 (0.58)

READ 3.88(0.36) 3.94 (0.37) 4.01(0.36) -0.13 (0.25)
WIRKLEHR 2.90 (0.36) 2.98 (0.37) 3.17(0.34)  -0.26 (0.28)

Anmerkung. Die aufgefiihrten Differenzen ergeben sich aus rundungstechnischen Griin-

den teilweise nicht aus den aufgefiihrten Mittelwerten.
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Weitere Erkenntnisse bringt der Vergleich von to und t, mit sich. In Bezug auf den MBI-
Gesamtscore sowie die Burnout-Dimensionen MBI-EE, MBI-DP und MBI-LA zeigt
sich, dass sowohl in der KG als auch in der EG die Differenzwerte positiv ausfallen.
Beim OLBI-S scheinen zwischen den beiden Gruppen Unterschiede vorhanden zu sein.
Auf deskriptiver Ebene nimmt die Auspriagung der Burnout-Dimension OLBI-EXH in
beiden Gruppen von ty zu t; ab, doch der Differenzbetrag in der EG ist drei Mal so hoch
wie in der KG. Die Differenz in der Burnout-Dimension OLBI-DE ist zudem in der KG
negativ, wihrend sie in der EG positiv ist. Dies erklért den gleichbleibenden Wert, der in
der Gesamtgruppe zu beobachten ist (s. Tab. 5). Signifikanztestungen hierzu erfolgen im
Rahmen der Hypothesentestung. Beim Wohlbefinden, der Resilienz und der Leh-
rer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung sind in KG und EG in Bezug auf die Vorzeichen
der Differenzen dhnliche Entwicklungen zu beobachten: Bei allen positiv konnotierten
Konstrukten liegt eine negative Differenz vor, das heilit der Wert zu t, ist auf deskripti-
ver Ebene hoher als der zu to. Beim negativen Affekt liegt eine positive Differenz vor.
Die Veranderungen in der EG sind dabei teilweise (mehr als) doppelt so grofl wie in der
KG. Diese Tendenzen im Bereich des Wohlbefindens, der Resilienz und der Selbstwirk-
samkeit sollen in Kapitel 4.6 explorativ analysiert werden.

Resiimierend ist zu sagen, dass von ty zu t, auf deskriptiver Ebene in der EG in keiner
der Variablen eine ,ungiinstige Entwicklung® (im Sinne eines Anstiegs der Burnout-
Symptomatik und des negativen Affekts oder eines Sinkens der Resilienz, des positiven
Affekts und der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung) zu beobachten ist. In der
KG jedoch ist dies bei der Burnout-Dimension OLBI-DE der Fall. Die ,giinstigen Ent-
wicklungen® scheinen zudem in der EG (mit Ausnahme der Burnout-Dimension MBI-
DP) starker ausgeprigt zu sein als in der KG. Es bleibt inferenzstatistisch zu {iberpriifen,
inwiefern sich die beschriebenen Entwicklungsverldufe statistisch bedeutsam zwischen
den beiden Untersuchungsgruppen unterscheiden und wie diese Effekte zu erklédren sind.

4.3 Inferenzstatistische Ergebnisse auf dem Evaluationslevel results
(Hauptwirksamkeitsnachweis, Hypothese 2)

Die Burnout-Symptomatik zu t, wird laut Hypothese 2 von der Gruppe, in Form einer
geringeren Ausprigung in der EG als in der KG, vorhergesagt, wenn fiir die Burnout-
Symptomatik zu to kontrolliert wird. Dieser Effekt soll einerseits bei Konstanthaltung der
Resilienz zu ty und andererseits unter Beriicksichtigung von Geschlecht und Alter beste-
hen bleiben. Zur Uberpriifung der Wirkung der Gruppenzugehdrigkeit wurde das Ver-
fahren der hierarchischen Regression gewéhlt (s. Kapitel 3.6.2).

Aus den in Kapitel 3.6.1 angefiihrten Griinden wurden sechs hierarchische Regressions-
analysen zur Testung der Hypothese 2 gerechnet. Sie verliefen jeweils nach dem glei-
chen Schema, das bereits allgemein in Kapitel 3.6.2 erldutert wurde. Spezifisch fiir Hy-
pothese 2 wurde folgendermalien vorgegangen: Der Wert des jeweiligen Malles flir
Burnout zu t, fungierte als AV. In einem ersten Schritt wurde der Wert des Burnout-
Males zu ty in die Regression eingeschlossen. Es wurde auf diese Weise fiir die unter-
schiedlichen Ausgangswerte kontrolliert. Im zweiten Schritt wurde die UV Gruppenzu-
gehorigkeit aufgenommen (mit 1 = KG und 2 = EG), in einem dritten Schritt die Resili-
enz zu to und in einem vierten Schritt die Faktoren Geschlecht (mit 1 = ménnlich und 2 =
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weiblich) und Alter. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen mit den sechs
verschiedenen AVn vorgestellt.

4.3.1 Testung der Wirksamkeit mittels MBI

Bei Verwendung des MBI-Gesamtscores zu t; als AV in einer hierarchischen Regression
(s. Tab. 7) ergab sich im ersten Schritt ein positiver signifikanter Einfluss des MBI-Ge-
samtscores zu to (f = .65, #(92) = 8.13, p <.001), der in allen weiteren Schritten signifi-
kant blieb. Das bedeutet, dass der Wert zu to erwartungsgeméal den Wert zu t, vorhersag-
te. Der zweite Schritt zeigte einen signifikanten Effekt der Gruppe in die erwartete Rich-
tung, was sich am negativen Vorzeichen des Regressionsgewichts ausmachen lésst (f =
-.14, 1(91) = -1.75, p = .042). Dieser blieb auch bei Hinzunahme der Resilienz zu to im
dritten Schritt erhalten (f = -.14, #90) = -1.75, p = .042). Ebenso bei Konstanthaltung
des Geschlechts und des Alters behielt die Gruppenzugehorigkeit ihren Effekt (B = -.14,
#(88) = -1.72, p = .045). Die Burnout-Symptomatik gemidf MBI-Gesamtscore zu t, war
folglich — unter Beriicksichtigung des Wertes zu to — in der EG geringer als in der KG.
Auch bei Einschluss der Resilienz zu Beginn des Trainings und wesentlicher soziode-
mographischer Faktoren in die Analyse blieb dieser Unterschied bestehen. Hypothese 2
kann in Bezug auf den MBI-Gesamtscore folglich angenommen werden. Das heif3t, dass
Refuel im Vergleich zur KG eine mildernde Wirkung auf den Burnout-Gesamtscore
hatte und dementsprechend als wirksam auf dem Level results bezeichnet werden kann.
Die MaBnahme hatte demnach ein knappes halbes Jahr nach ihrem Abschluss derart
starke Auswirkungen, dass sie noch Gruppenunterschiede hervorrief. Bei allen anderen
aufgenommenen Priadiktoren waren keine signifikanten Effekte zu verzeichnen.
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Tab.7: Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der
Variable MBI-Gesamtscore (MBI) zu t; (N = 94)

B SEB B R2 AR?
1. Schritt: Q2H*
MBI (o) 0.63 0.08 65F**
2. Schritt: Q4E* .02%*
MBI (o) 0.64 0.08 OS5 FH*
Gruppe -0.09 0.05 -.14%*
3. Schritt: A6%** .02
MBI (o) 0.56 0.09 STEEH
Gruppe -0.09 0.05 -.14%*
Resilienz (to) -0.13 0.08 -.16
4. Schritt: A6%** .01
MBI (o) 0.56 0.09 STEREH
Gruppe -0.09 0.05 - 13%*
Resilienz (to) -0.14 0.08 -17
Geschlecht -0.10 0.11 -.08
Alter 0.00 0.01 .01

Anmerkung. Schritt 2: 2= .03, Schritt 3: 2= .03, Schritt 4: 2= .01.
*p <.05, % p<.01, *** p <.001.

Gleiches gilt ebenso fiir die Auspragung der Unterdimension Lack of Accomplishment
des MBI zu t; (s. Tab. 8): Auch hier hatte der MBI-Wert Lack of Accomplishment zu to
in allen Schritten einen signifikanten Effekt. Ebenso besaB3 die Gruppenzugehorigkeit in
den Schritten 2 bis 4 eine signifikante Vorhersagekraft (im 2. Schritt: f = -.23, #91) =
-2.68, p =.005, im 3. Schritt: B =-.21, #(90) =-2.47, p = .008 und im 4. Schritt: § =-.22,
1(88) = -2.47, p = .008). Das heifit, es bestitigte sich bei dieser MBI-Unterdimension die
Hypothese, dass in der EG im Vergleich zur KG eine geringere Burnout-Symptomatik
zu t; vorliegt — erneut unter Konstanthaltung der genannten Faktoren. Somit konnte das
Programm Refuel auch in diesem Fall etwa ein halbes Jahr spéter und nach Praxiser-
probung eine giinstigere Entwicklung der Burnout-Symptomatik hervorrufen, was seine
Wirksamkeit bestétigt.
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Tab. 8: Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der
Variable Lack of Accomplishment des Maslach Burnout Inventory (MBI-LA)

zZuty (N=94)
B SEB B Rz AR?
1. Schritt: 32%kk
MBI-LA (to) 0.60 0.09 0.56%**
2. Schritt: J7EER O Q5**
MBI-LA (to) 0.66 0.09 0.62%***
Gruppe -0.16 0.06 -0.23**
3. Schritt: 38*Fx 02
MBI-LA (to) 0.58 0.11 (0.54%**
Gruppe -0.14 0.06 -0.21**
Resilienz (to) -0.13 0.08 -0.15
4. Schritt: 39%kx 01
MBI-LA (to) 0.59 0.11 0.55%**
Gruppe -0.14 0.06 -0.21**
Resilienz (to) -0.13 0.08 -0.15
Geschlecht -0.08 0.12 -0.06
Alter 0.01 0.01 0.07

Anmerkung. Schritt 2: 2= .08, Schritt 3: 2= .03, Schritt 4: 2= .01.
*p <.05, % p<.01, *** p <.001.

In Bezug auf die MBI-Unterdimensionen Emotional Exhaustion (s. Tab. 9) und Deper-
sonalization (s. Tab. 10) konnte dieser Befund nicht bestétigt werden. Die Gruppe erziel-
te bei beiden Variablen in keinem der Schritte einen signifikanten Effekt. Abgesehen von
den Burnout-Werten zu to erreichte bei der Unterdimension Emotional Exhaustion kein
Pradiktor Signifikanz (s. Tab. 9). Bei der Dimension Depersonalization (s. Tab. 10) war
dies zusitzlich noch in Bezug auf die Resilienz zu ty der Fall (im 3. Schritt: § = -.26,
#(90) = -2.70, p = .008 und im 4. Schritt: B = -.26, #88) = -2.70, p = .008). Die Berech-
nungen zu diesen beiden Unterdimensionen bestitigen folglich nicht die Hypothese 2, da
die Gruppenzugehorigkeit keine bedeutsame Auswirkung auf die Auspragung der Burn-
out-Unterdimensionen nach dem Praxissemester hatte.
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Tab.9: Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der
Variable Emotional Exhaustion des Maslach Burnout Inventory (MBI-EE) zu

t, (N=94)
B SEB B Rz AR?
1. Schritt: A1HE*
MBI-EE (to) 0.62 0.08 0.64%***
2. Schritt: Q2HH* .01
MBI-EE (to) 0.62 0.08 0.64%**
Gruppe -0.08 0.07 -0.09
3. Schritt: A3HE* .01
MBI-EE (to) 0.57 0.08 0.59%**
Gruppe -0.08 0.07 -0.09
Resilienz (to) -0.12 0.10 -0.11
4. Schritt: R S .01
MBI-EE (t) 0.57 0.09 0.59%**
Gruppe -0.08 0.07 -0.09
Resilienz (to) -0.13 0.10 -0.11
Geschlecht -0.13 0.15 -0.08
Alter 0.00 0.01 0.00

Anmerkung. Schritt 2: 2= .02, Schritt 3: 2= .02, Schritt 4: 2= .01.

*p< .05, % p< .01, *** p< 001

Zusammengenommen sind die Ergebnisse bei Verwendung des MBI als AV somit nicht
eindeutig: In Bezug auf den Gesamtscore, dem eine besondere Bedeutung beizumessen
ist, und eine Unterdimension wurde Hypothese 2 bestétigt; in Bezug auf zwei andere
Unterdimensionen jedoch nicht. Insofern sind die Ergebnisse bei Verwendung des OL-
BI-S als AV umso mehr von Relevanz.
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Tab. 10: Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der
Variable Depersonalization des Maslach Burnout Inventory (MBI-DP) zu t,

(N=94)
B SEB B Rz AR?
1. Schritt: 18F*
MBI-DP (t) 0.36 0.08 Q2H*
2. Schritt: 18%*F* .00
MBI-DP (t) 0.35 0.08 A2H**
Gruppe -0.04 0.07 -.05
3. Schritt: 24%F% - 06**
MBI-DP (t) 0.28 0.08 33HE*
Gruppe -0.05 0.07 -.07
Resilienz (to) -0.25 0.09 -26%*
4. Schritt: 26%F* 02
MBI-DP (t) 0.27 0.08 32%**
Gruppe -0.05 0.07 -.06
Resilienz (to) -0.25 0.09 -26%%
Geschlecht -0.08 0.14 -.06
Alter -0.01 0.01 -.09

Anmerkung. Schritt 2: 2= .00, Schritt 3: f2 = .08, Schritt 4: 2= .02.
*p <.05, % p<.01, *** p <.001.

4.3.2 Testung der Wirksamkeit mittels OLBI-S
Wie in 3.6.1 beschrieben, wurden beim OLBI-S die zwei Unterdimensionen (Exhaustion
und Disengagement) als AVn eingesetzt. In den entsprechenden zwei Regressionsanaly-
sen zeigte sich das gleiche Bild wie beim MBI-Gesamtscore und der MBI-Unterdimen-
sion Lack of Accomplishment. Der Einfluss des Burnout-Wertes zu to besal3 in allen vier
Schritten einen signifikanten Einfluss. Die Wirkung der Gruppenzugehdrigkeit auf den
Faktor Exhaustion (s. Tab. 11) wies in allen drei Schritten Signifikanz auf (im 2. Schritt:
=-.16, #(91) =-2.28, p = .013, im 3. Schritt:  =-.16, #(90) = -2.37, p = .010 und im 4.
Schritt: B = -.16, #(88) = -2.34, p = .011). Mit dem Einfluss der Gruppenzugehdrigkeit
auf den Faktor Disengagement (s. Tab. 12) verhielt es sich gleichermaf3en (im 2. Schritt:
B=-.16,#91)=-2.36,p=.011, im 3. Schritt: f§ =-.16, #(90) = -2.35, p = .011 und im 4.
Schritt: B = -.16, #(88) = -2.34, p = .011). Die Analyse der Unterdimensionen des OLBI-
S weist demgemal die Wirksamkeit des Programms Refuel auf dem Level results nach.
Es kann bei Verwendung des OLBI-S die Hypothese 2 angenommen werden.
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Tab. 11: Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der

Variable Exhaustion des Oldenburg Burnout Inventory fiir Studierende

(OLBI-EXH) zu t; (N = 94)

B SEB B Rz AR?
1. Schritt: S5k
OLBI-EXH (to) 0.78 0.07 JT4xEF
2. Schritt: STEER O 02%
OLBI-EXH (to) 0.77 0.07 JJ2HEF
Gruppe -0.16 0.07 -.16*
3. Schritt: S8FFx 01
OLBI-EXH (to) 0.73 0.08 H9F**
Gruppe -0.16 0.07 - 16%*
Resilienz (to) -0.15 0.09 -.11
4. Schritt: S58**F* .00
OLBI-EXH (to) 0.73 0.08 H9F**
Gruppe -0.16 0.07 -.16*
Resilienz (to) -0.15 0.10 -.11
Geschlecht -0.03 0.15 -.02
Alter 0.00 0.01 .00

Anmerkung. Schritt 2: 2 = .06, Schritt 3: = .03, Schritt 4: f# = .00.

*p< .05, % p< .01, *** p< 001

In der EG lag zu t, demnach eine geringere Ausprdgung der beiden OLBI-S-Dimensio-
nen vor im Vergleich zur KG, wenn fiir den Ausgangswert kontrolliert wurde. Dieser
Effekt blieb auch bei Kontrolle des Ausgangswertes der Resilienz und der soziodemo-
graphischen Daten bestehen. Es kann folglich zusammengefasst werden, dass sich die
Teilnahme an der Praventionsmalnahme bei vier von sechs Burnout-bezogenen Variab-
len im Vergleich zu einer Nicht-Teilnahme positiv (i.S. einer geringeren Auspragung der
Burnout-Symptomatik) auf die Verfassung der Studierenden etwa ein halbes Jahr spéter
sowie nach der Moglichkeit der Praxiserprobung ausgewirkt hat. Hypothese 2 kann
entsprechend angenommen werden.
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Tab. 12: Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der
Variable Disengagement des Oldenburg Burnout Inventory fiir Studierende
(OLBI-DE) zu t (N = 94)

B SEB B Rz AR?
1. Schritt: S4%x%
OLBI-DE (t) 0.78 0.07 JT4xEF
2. Schritt: STEER - 03*
OLBI-DE (t) 0.78 0.07 J14EEE
Gruppe -0.17 0.07 -.16*
3. Schritt: ST7EEx .00
OLBI-DE (t) 0.77 0.08 JI3EEE
Gruppe -0.17 0.07 -.16*
Resilienz (to) -0.06 0.10 -.05
4. Schritt: ST7EEx .00
OLBI-DE (t) 0.77 0.08 JI3EEE
Gruppe -0.17 0.07 -.16*
Resilienz (to) -0.06 0.10 -.05
Geschlecht -0.02 0.15 -.01
Alter 0.01 0.01 .04

Anmerkung. Schritt 2: 2= .06, Schritt 3: /2 = .00, Schritt 4: 2 =.00.
*p <.05, % p<.01, *** p <.001.

4.4 Testung der Wirkungsweise des Programms RefueL
(Hypothese 3)

Nachdem die Wirkung der ergriffenen Malnahme in ihren Grundziigen bestétigt werden
konnte, stellt sich die Frage nach der Wirkungsweise beziehungsweise den Ursachen
dieser positiven Effekte. Zu diesem Zweck wurde iiberpriift, ob die festgestellte Ent-
wicklung der Burnout-Symptomatik auf die Nutzung der im Seminar erlernten Strategien
zum Umgang mit der moglicherweise als belastend erlebten Situation des Praxissemes-
ters zuriickzufiihren ist. Die in Kapitel 4.1.3 zur Uberpriifung der Hypothese 1c (Level
behavior) bereits deskriptiv untersuchte Nutzungsfrequenz stellt ebenso die in der dritten
Hypothese zentrale UV dar. Die verwendeten Werte wurden, wie in Kapitel 4.1.3 be-
schrieben, unter Gleichgewichtung aller Ubungen ermittelt. Zur Testung der Hypothese
3 wurde zunichst eine hierarchische Regression innerhalb der Substichprobe der EG
gerechnet. Im Anschluss wurden Gruppenvergleiche, die auch die KG einbezogen,
durchgefiihrt.
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4.4.1 Testung mittels Regression innerhalb der Experimentalgruppe

In der hierarchischen Regression innerhalb der EG wurde getestet, ob die Haufigkeit der
Strategienutzung die Auspriagung der Burnout-Symptomatik zu t, vorhersagt. Wie in
Kapitel 3.6.1 erldutert, wurde die Burnout-Symptomatik bei dieser Hypothese aus-
schlieBlich durch die beiden Unterdimensionen des OLBI-S operationalisiert. Es wurden
daher zwei Regressionsanalysen durchgefiihrt.

Im ersten Schritt der hierarchischen Regression wurde auch hier die Ausprigung der
Burnout-Dimension zu to zur Kontrolle aufgenommen. Im zweiten Schritt wurde die
Nutzungsfrequenz, als in den Fokus genommener Préadiktor, hinzugefiigt. Im dritten
Schritt kam wie auch bei Hypothese 1 der Resilienzwert zu ty hinzu und die soziodemo-
graphischen Daten Geschlecht und Alter folgten im vierten und damit letzten Schritt.

Bei Verwendung der OLBI-S-Dimension Exhaustion zu t; als AV ergab sich wie zu
erwarten in allen Schritten ein signifikantes Regressionsgewicht flir die Auspriagung der
Unterdimension Exhaustion zu to (s. Tab. 13). Im zweiten Schritt war — der Hypothese 3
entsprechend — ein signifikanter Einfluss der Nutzungsfrequenz vorhanden (f = -.18,
t(56) = -1.83, p = .037). Aufgrund des negativen Vorzeichens kann geschlossen werden,
dass der Effekt in die erwartete Richtung vorlag: Personen mit hoher Nutzungsfrequenz
zeigten eine giinstigere Burnout-Symptomatik als solche mit geringer Nutzungsfrequenz.
Bei Hinzunahme der Resilienz zu ty verlor die Nutzungsfrequenz ihre Signifikanz als
Einflussgrofie (B = -.16, #(55) = -1.64, p = .053). Dieser Befund blieb auch bei Ein-
schluss der soziodemographischen Faktoren im vierten Schritt der hierarchischen Re-
gression bestehen (f = -.16, #53) = -1.53, p = .066). Das bedeutet, der Nutzungsfrequenz
konnte nur begrenzt eine Auswirkung auf die Unterdimension Exhaustion nachgewiesen
werden.

Analog zum beschriebenen Verfahren wurde in Bezug auf die Unterdimension Disenga-
gement zu t; vorgegangen. Ebenso in diesem Fall erwies sich die Wirkung ihres Wertes
zu to in allen vier Schritten als signifikant (s. Tab. 14). Im zweiten Schritt zeigte sich
zwar — beurteilt anhand des Vorzeichens des Regressionsgewichtes — eine Wirkung der
Nutzungsfrequenz in die erwartete Richtung, doch diese wies keine Signifikanz auf (f =
-.10, #(56) = -1.04, p = .151). Dieses Ergebnis blieb sowohl im dritten (f = -.09, #55) =
-0.90, p = .187) als auch im vierten Schritt (f = -.06, #(53) = -0.63, p = .265) unverén-
dert. Es ist dementsprechend von keinem Zusammenhang zwischen der Nutzungsfre-
quenz und der Auspragung des Disengagements zu t, auszugehen.
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Tab. 13: Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der
Variable Exhaustion des Oldenburg Burnout Inventory fiir Studierende
(OLBI-EXH) zu t; (n = 59)

B SEB B Rz AR?
1. Schritt: AS5HH*
OLBI-EXH (to) 0.81 0.12 OTFFF
2. Schritt: A8FFE (3%
OLBI-EXH (to) 0.80 0.12 OT7HEFE
Nutzungsfrequenz 0.00 0.00 -.18*
3. Schritt: A49%Fx 01
OLBI-EXH (to) 0.78 0.12 65 **
Nutzungsfrequenz 0.00 0.00 -.16
Resilienz (to) -0.12 0.13 -.09
4. Schritt: A49%Fx 00
OLBI-EXH (to) 0.77 0.12 O5F**
Nutzungsfrequenz 0.00 0.00 -.16
Resilienz (to) -0.13 0.14 -.10
Geschlecht -0.11 0.21 -.06
Alter 0.01 0.02 .05

Anmerkung. Schritt 2: 2= .06, Schritt 3: 2= .02, Schritt 4: 2= .01.
*p <.05, % p<.01, *** p <.001.

Insgesamt konnte in Bezug auf die Dimension Exhaustion gemif3 der Hypothese ein
Effekt der Nutzungsfrequenz gefunden werden. Dieser blieb bei Hinzunahme der Resili-
enz zu ty sowie soziodemographischer Daten jedoch nicht statistisch bedeutsam. Zudem
blieb die Haufigkeit der Verwendung der erlernten Strategien in Bezug auf die Dimensi-
on Disengagement innerhalb der EG génzlich ohne statistische Wirkung. Dieser Befund
ist nicht hypothesenkonform, konnte aber dadurch hervorgerufen worden sein, dass die
Studierenden die Tabelle moglicherweise nicht stringent ausgefiillt haben.
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Tab. 14: Zusammenfassung der hierarchischen Regressionsanalyse zur Vorhersage der
Variable Disengagement des Oldenburg Burnout Inventory fiir Studierende
(OLBI-DE) zu t> (n = 59)

B SEB B Rz AR?
1. Schritt: STHE®
OLBI-DE (t) 0.76 0.10 JJ1EE*
2. Schritt: S52%** .01
OLBI-DE (t) 0.76 0.10 JJ1EE*
Nutzungsfrequenz 0.00 0.00 -.10
3. Schritt: S52%** .00
OLBI-DE (t) 0.75 0.10 JT1QF**
Nutzungsfrequenz 0.00 0.00 -.08
Resilienz (to) -0.10 0.13 -.07
4. Schritt: S4x** .02
OLBI-DE (t) 0.77 0.10 JJ2HEH
Nutzungsfrequenz 0.00 0.00 -.06
Resilienz (to) -0.10 0.13 -.07
Geschlecht -0.19 0.21 -.10
Alter 0.02 0.02 .16

Anmerkung. Schritt 2: 2= .02, Schritt 3: 2= .01, Schritt 4: 2 = .04.
*p <.05, % p<.01, *** p <.001.

4.4.2 Testung mittels Gruppenvergleichen

Auch die KG sollte in einem nachgeschalteten Schritt in die Analyse der Nutzungsfre-
quenz aufgenommen werden. Fiir diese Personengruppe lagen jedoch keine Werte der
Nutzungsfrequenz vor, weil sie keine Tabelle ausgefiillt hatte: Die Teilnehmenden der
KG hatten die Strategien nicht in der beschriebenen gezielten Form sowie eingebettet in
den Resilienzkontext kennengelernt. Auch fand hier kein Self-Monitoring in Form der
Dokumentation iiber die Strichliste statt. Infolgedessen konnte davon ausgegangen wer-
den, dass sie die Techniken zumindest nicht vergleichbar systematisch und intentional
wihrend des Praxissemesters angewendet hatten und dass sich die KG in der Nutzung
moglicher Bewiltigungsstrategien insofern erheblich von der EG unterschied. Dement-
sprechend erhielten alle Teilnehmenden der KG den Wert ,0° fiir die Nutzungsfrequenz,
der fiir ,keine ‘ intentionale Nutzung (n = 35) stand. Auch in der EG sollte eine kategoria-
le Einteilung erzeugt werden. Hier lag das Minimum der Nutzung bei 8 (und das Maxi-
mum bei 314; s. Kapitel 4.1.3), gefolgt vom ndchsthoheren Wert 24, sodass selbst die
Personen mit der geringsten Nutzung eine stérkere intentionale Anwendung der Strate-
gien aufwiesen als die KG und somit von dieser zu unterscheiden waren. Fiir die Katego-
rienbildung wurde ein Mediansplit vorgenommen: Studierende, die in der Summe ma-
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ximal 60 Mal eine Strategie benutzt hatten, erhiclten den Wert ,1° fiir eine geringe Nut-
zung (n = 30) und Personen, die iiber 60 Mal eine Nutzung zeigten, den Wert ,2° (n =
29) fiir eine hohe Nutzung. Auf diese Weise entstand eine ordinalskalierte Variable der
Nutzungsfrequenz mit den Abstufungen ,keine‘ (0), geringe (1) und hohe (2) Nutzung,
die nun fiir die Analysen genutzt werden konnte.

In Form dreier Gruppenvergleiche pro Unterdimension wurde ermittelt, inwiefern sich
die Nutzungsfrequenz — auch iiber die beiden Untersuchungsgruppen hinweg — auswirk-
te. Es wurden sdmtliche Kombinationsmdglichkeiten der drei Merkmalsauspriagungen,
also der drei Stufen der Nutzungsfrequenz, getestet:

—  Nutzungsfrequenz = 1 versus Nutzungsfrequenz = 2 (geringe vs. hohe Nutzung)

—  Nutzungsfrequenz = 0 versus Nutzungsfrequenz = 2 (,keine‘ vs. hohe Nutzung)

—  Nutzungsfrequenz = 0 versus Nutzungsfrequenz = 1 (,keine‘ vs. geringe Nutzung).
Um auch bei diesem Vorgehen die entsprechenden Ausgangswerte zu beriicksichtigen,
wurde als AV jeweils der Zuwachs von ty zu t; betrachtet, operationalisiert durch die
Differenz ,Burnout-Wert zu t, — Burnout-Wert zu to‘. Auf diese Weise konnten die indi-
viduellen Verdnderungen liber die Zeit ermittelt werden.

Wie im Folgenden gezeigt wird, erwies sich in beiden Dimension jeweils der Unter-
schied zwischen der Gruppe mit ,keiner Nutzungsfrequenz (= 0) und der Gruppe mit
hoher Nutzungsfrequenz (= 2) als signifikant. In der Dimension Disengagement war
zudem die Gruppe ohne Nutzung (= 0) von der mit geringer Nutzung (= 1) verschieden.
Bei allen anderen Vergleichen ergaben sich keine bedeutsamen Gruppenunterschiede (s.
Abb. 25 und Abb. 26). In zwei Féllen wurde bei der Analyse, wie in Kapitel 3.6.2 erldu-
tert, auf den non-parametrischen Mann-Whitney-U-Test zuriickgegriffen. In den folgen-
den Absitzen werden die Ergebnisse pro Vergleich detaillierter dargestellt.

Im ersten Vergleich wurde wie bei der im vorigen Unterkapitel beschriebenen hierarchi-
schen Regression lediglich die EG betrachtet. Nun wurde allerdings dichotomisiert un-
tersucht, ob ein Unterschied zwischen Personen mit hoher und Personen mit geringer
Nutzungsfrequenz (Wert 1 vs. Wert 2) existiert. Dies war weder beim Zuwachs der Di-
mension Exhaustion (¢(57) = 1.03, p = .153) noch beim Zuwachs des Disengagements
(#(57) = 0.69, p = .245) der Fall. Letzteres Ergebnis deckt sich mit dem negativen Ergeb-
nis der hierarchischen Regression bei Verwendung der Rohdaten, wiahrend das Ergebnis
der Dimension Exhaustion im Widerspruch zur im ersten Schritt signifikanten Vorhersa-
gekraft der Nutzungsfrequenz im Rahmen der Regression steht.

In einem zweiten Vergleich wurde die Gruppe mit , keiner * Nutzung mit der Gruppe mit
hoher Nutzung verglichen, sprich Personen mit Wert 0 versus Personen mit Wert 2. Hier
zeigte sich sowohl fiir die Dimension Exhaustion (Z = -2.07, p = .019) als auch fiir Di-
sengagement (1(62) = 2.24, p = .015) ein signifikanter Gruppenunterschied. Die Diffe-
renz lag jeweils in die angenommene Richtung vor, in Form einer giinstigeren Entwick-
lung der Burnout-Symptomatik der Personen mit hoher Nutzungsfrequenz im Vergleich
zur KG.

Ein weiterer gruppeniibergreifender Vergleich des Effekts der Nutzungsfrequenz fand
zwischen der Gruppe mit ,keiner* Nutzung und Personen mit geringer Nutzung statt,
sprich zwischen der Gruppe mit dem Wert 0 versus der mit dem Wert 1. Es wurde dem-
entsprechend getestet, ob selbst die Personen mit niedriger Nutzungsfrequenz im Vorteil
gegeniiber der KG waren. Dies konnte teilweise bestitigt werden: Der Gruppenunter-
schied im Zuwachs der Dimension Exhaustion war zwar nicht signifikant (Z = -0.75, p =
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.227), aber der Zuwachs des Disengagements unterschied sich signifikant zwischen den
Gruppen (#(63) = 1.68, p = .049). Selbst Personen mit geringer Nutzung erwiesen sich
infolgedessen teils als weniger gefdhrdet fiir eine negative Entwicklung der Burnout-
Symptomatik als die Personen ohne Nutzung.

AbschlieBend betrachtet sind die Befunde zur Nutzungsfrequenz inkonsistent, sodass
Hypothese 3 nur in Teilen angenommen werden kann: Innerhalb der EG kann kein ein-
deutiger Effekt gezeigt werden und gruppeniibergreifend ist ein Unterschied in beiden
Dimensionen einzig beim Vergleich zwischen Personen mit ,keiner‘ und Personen mit
hoher Nutzungsfrequenz nachweisbar. Graphisch lésst sich ein leichter Trend erkennen,
dass mit steigender Nutzungsfrequenz ein geringer werdender Zuwachs (bzw. ein stérke-
res Absinken) der Burnout-Symptomatik zu beobachten ist, was der Hypothese ent-
spricht. Moglicherweise liegen die etwas widerspriichlichen Ergebnisse in der einge-
schriankten Power sowie einer vergleichsweise geringen Varianz in den Randbereichen
der Nutzungsfrequenz begriindet. Die Ergebnisse der Analysen konnten dafiir sprechen,
dass die MaBinahme besonders fiir Personen mit hoher Nutzungsfrequenz wirksam gewe-
sen ist. Es kann jedoch nicht geschlussfolgert werden, dass Personen mit geringer Fre-
quenz iiberhaupt nicht profitiert haben, da diese Gruppe sich statistisch nicht von der
Gruppe mit hoher Nutzung unterschied.

0.1

Zuwachs Skala OLBI-EXH (tz-t,)

'keine' geringe hoch
Nutzungsfrequenz kategorial

Abb. 25: Zuwachs Dimension Exhaustion des OLBI-S (OLBI-EXH) in Abhéngigkeit von der kategorialen
Variable Nutzungsfrequenz mit den drei Stufen ,keine® intentionale Strategienutzung (n = 35), ge-
ringe Nutzungsfrequenz (n = 30) und hohe Nutzungsfrequenz (n = 29). Die Fehlerindikatoren stel-
len Standardfehler dar.

* = p <.05; n.s. = nicht signifikant.
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Abb. 26: Zuwachs Dimension Disengagement des OLBI-S (OLBI-DE) in Abhéangigkeit von der kategorialen
Variable Nutzungsfrequenz mit den drei Stufen ,keine‘ intentionale Strategienutzung (n = 35), ge-
ringe Nutzungsfrequenz (n = 30) und hohe Nutzungsfrequenz (n = 29). Die Fehlerindikatoren stel-
len Standardfehler dar.

* = p <.05; n.s. = nicht signifikant.

4.5 Testung der Funktion des Affekts und der Resilienz als
Mediatorvariablen (Hypothesen 4 und 5)

Zur weiteren Analyse der Wirkungsweise der Praventionsmaflnahme wurden die Medi-
atorhypothesen tiberpriift. Laut Hypothese 4 soll das Wohlbefinden zu t; den Effekt der
Gruppe auf die Burnout-Symptomatik zu t, mediieren. Operationalisiert wurde das
Wohlbefinden durch die PANAS (Watson et al., 1988), die einerseits den positiven und
andererseits den negativen Affekt misst. Insofern war diese Hypothese zweigeteilt (s.
Abb. 27). Die Mediation lédsst sich im Allgemeinen in einem Zweischritt {iberpriifen:
Zunichst ist zu testen, ob der Affekt von der Gruppe abhéngt. Ist dies der Fall, so kann
gepriift werden, ob der Affekt wiederum die Burnout-Symptomatik vorhersagt.
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Abb. 27: Graphische Darstellung der auf den Affekt bezogenen Mediatorhypothese.

Dementsprechend wurde zur Testung des Zusammenhangs zwischen der Gruppe und
dem positiven Affekt ein ¢#-Test fiir unabhédngige Stichproben gerechnet. Dieser zeigte
keinen signifikanten Unterschied fiir den positiven Affekt zu t; zwischen den beiden
Versuchsgruppen auf (#(89) = -0.62, p = .284)* (s. Abb. 28). Das bedeutet, dass die
Gruppe keinen bedeutsamen Effekt auf den positiven Affekt zu t; hatte. Infolgedessen
konnte der zweite Uberpriifungsschritt ausgespart werden.

Ebenso wurde die Beziehung zwischen der Gruppe und dem negativen Affekt zu t;, wie
in 3.6.2 beschrieben, mit einem Mann-Whitney-U-Test tiberpriift. Hier deckte sich das
Ergebnis mit dem des positiven Affekts: Es lag kein Effekt der Gruppe auf den negativen
Affekt zu t; vor (Z =-0.03, p = .489) (s. Abb. 29). Folglich konnte in beiden Fillen be-
reits kein Zusammenhang zwischen dem Pradiktor und der vermuteten endogenen Vari-
ablen gefunden werden, sodass der zweite Zusammenhang (zwischen endogener Variab-
le und Kriterium) nicht getestet wurde.

40 Term wurde korrigiert fiir ungleiche Varianzen.
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Abb. 28: Mittelwert des positiven Affekts (PANAS-PA) fiir die Kontrollgruppe (KG, n = 35) und die Expe-
rimentalgruppe (EG, n = 59) zum Messzeitpunkt t;. Die Fehlerindikatoren stellen Standardfehler
dar.
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Abb. 29: Mittlerer Rang des negativen Affekts (PANAS-NA) fiir die Kontrollgruppe (KG, n = 35) und die
Experimentalgruppe (EG , n = 59) zum Messzeitpunkt t;.

n.s. = nicht signifikant.

Um sicherzugehen, dass der Effekt der Gruppe auf den Affekt nicht nur durch unter-
schiedliche Ausgangswerte im Affekt nicht identifiziert werden konnte, wurden zusétz-
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lich ANOVAs mit Messwiederholung mit der Gruppe als Zwischensubjektfaktor und
dem Messzeitpunkt (zweistufig: to und t;) als Innersubjektfaktor gerechnet. Eine signifi-
kante Gruppe x Zeit-Interaktion wiirde in diesem Fall fiir eine Abhéngigkeit der zeitli-
chen Entwicklung des Affekts von der Gruppe stehen und kdnnte dementsprechend auch
als ein Nachweis fiir die Beziehung zwischen Gruppe und Affekt dienen. Fiir den positi-
ven Affekt als AV fiel das Ergebnis jedoch ebenso negativ aus (F(1, 92) = 1.64, p =
.102) wie fiir den negativen Affekt (F(1, 92) = 0.48, p = .238). Auch hier wirkte sich
demzufolge die Gruppe nicht auf die zeitliche Entwicklung des positiven beziehungs-
weise negativen Affekts aus. Insgesamt kann der Affekt somit nicht als Mediatorvariable
angesehen werden, weshalb Hypothese 4 abzulehnen ist.

Im Rahmen einer weiteren Mediatorhypothese (Hypothese 5) wurde angenommen, dass
die Resilienz zu t;, die durch die READ (Hjemdal et al., 2006) erhoben wurde, die Wir-
kung der Gruppe auf die Burnout-Symptomatik zu t, mediiert (s. Abb. 30). Das Vorge-
hen entsprach dem bei der Priifung der Mediation durch den Affekt. Der #-Test konnte
keinen Gruppenunterschied in der Resilienz zu t; zwischen EG und KG nachweisen
(1(92) = -0.18, p = .429). Das heifit, dass auch in diesem Fall kein Zusammenhang zwi-
schen dem Préadiktor Gruppenzugehorigkeit und dem vermuteten Mediator Resilienz zu
t; bestand (s. Abb. 31). Analog zum Vorgehen bei Hypothese 3 wurde zusitzlich eine
ANOVA gerechnet, um so auch die Ausgangswerte der Resilienz (zu to) beriicksichtigen
zu konnen. Die berechnete ANOVA zeigte jedoch auch hier keine signifikante Gruppe x
Zeit-Interaktion (F(1, 92) = 0.18, p = .336). Aufgrund dessen konnte der zweite Uber-
prifungsschritt in diesem Fall ebenso ausgespart werden. Dementsprechend wurde auch
Hypothese 5 verworfen: Die Resilienz zu t; diente nicht als Mediator.

/l Resilienz zu t, ‘ \

________________________________________ > Burnout-
PP Symptomatik zu t,

Abb. 30: Graphische Darstellung der auf die Resilienz bezogenen Mediatorhypothese.

Zusammengenommen ist festzuhalten, dass weder der positive Affekt noch der negative
Affekt, tiber die jeweilige PANAS-Skala gemessen, noch die Resilienz, iiber den Ge-
samtwert der READ gemessen, als Mediatoren bestétigt wurden. Die Hypothesen 4 und
5 sind aufgrund dessen abzulehnen. Es konnten folglich insgesamt keine Mediatoren fiir
den Zusammenhang zwischen Gruppenzugehorigkeit und Burnout-Symptomatik zu t,
identifiziert werden.

Im Rahmen der Uberpriifung der Hypothesen 1 und 2 wurde die Wirksamkeit des Pro-
gramms Refuel grundlegend auf allen vier Levels nach Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006) bestitigt. Auf welche Weise dieser Effekt zustande kommt, bleibt genauer zu
untersuchen. Die Ergebnisse geben aber erste Anhaltspunkte fiir die Annahme, dass die
Wirkung von der Haufigkeit abhédngt, mit der die Strategien genutzt wurden.
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Abb. 31: Mittelwert der Resilienz (READ) fiir die Kontrollgruppe (KG, » = 35) und die Experimentalgruppe
(EG, n =159) zum Messzeitpunkt t,. Die Fehlerindikatoren stellen Standardfehler dar.

n.s. = nicht signifikant.

4.6 Explorative Analysen

Abschliefend wurden einige explorative Analysen vorgenommen, um weitere Informa-
tionen iiber die Auswirkungen des Programms RefueL zu erhalten. Im Fokus stand dabei
die Untersuchung weiterer abhidngiger Variablen abgesehen von der Burnout-Symptoma-
tik. Die Berechnungen bewegten sich also weiterhin auf dem Level results. Der Grund
des Ansatzes noch weitere AVn zu betrachten lag darin, dass es sich bei dem durchge-
flihrten Seminar nicht um eine reine Burnout-Praventionsmafnahme handelte, sondern
um eine MaBBnahme zur gezielten Ressourcen- beziechungsweise Resilienzforderung und
-starkung. Dementsprechend sollte sich der Besuch eines Resilienzforderungsseminars
nicht einzig auf die Verminderung negativ konnotierter Burnout-Symptome auswirken,
sondern ebenso auf die Steigerung positiv besetzter Variablen. Wie in Kapitel 2.2 darge-
legt, ldsst sich die zweite Bedingung von Resilienz (Masten, 2007) auf zwei unterschied-
liche Weisen formulieren (Luthar & Cicchetti, 2000). Sie kann entweder als Abwesenheit
eines psychopathologischen Zustands festgelegt werden oder als Vorhandensein einer
positiven Entwicklung. Ersteres wurde in der vorliegenden Studie durch die Analyse der
Burnout-Symptomatik untersucht, die den psychopathologischen Zustand verkdrpert.
Die zweite Moglichkeit der Definition im Sinne des Vorhandenseins einer positiven
Entwicklung wird im folgenden Kapitel zugrunde gelegt, sodass die Auswirkungen des
Programms auf die Resilienz auf diese Weise umfassender untersucht werden kdnnen.
Die Ergebnisse in Bezug auf Hypothese 1a)-c), sprich in Bezug auf die Levels reaction,
learning und behavior, stellen zwar bereits Anzeichen fiir das Vorhandensein einer posi-
tiven Entwicklung dar, konnen aber durch die vorgenommenen explorativen Analysen
maligeblich erweitert werden.
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Als durch die Ressourcenstirkung moglicherweise hervorgerufene positive Attribute
wurden die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung, der positive Affekt sowie die
Resilienz im engeren Sinne betrachtet. Diese wurden einerseits aufgrund theoretischer
Uberlegungen ausgewihlt und andererseits aufgrund von Hinweisen auf einen mogli-
chen Effekt auf deskriptiver Ebene (s. Kapitel 4.2). Im Sinne der Definition von Resili-
enz (Masten, 2007), die als erste Bedingung das Vorhandensein widriger Umsténde
bezichungsweise eines hohen Risikostatus einschlieBt (s. Kapitel 2.2), wurde jeweils der
Wert zu to mit dem Wert zum Zeitpunkt nach Eintreten der widrigen Umstinde vergli-
chen: dem Messzeitpunkt t, nach Abschluss des Praxissemesters.

Die explorativen Analysen wurden mittels ANOVA mit Messwiederholung durchge-
fihrt. Die Gruppe wurde dabei als Zwischensubjektfaktor variiert und die Messzeitpunk-
te to und t, stellten den Innersubjektfaktor dar. Im Fokus der drei Analysen stand jeweils
die Gruppe x Zeit-Interaktion. Es wurde, wie in Kapitel 3.6.2 beschrieben, mittels Bon-
ferroni-Holm-Korrektur fiir multiples Testen korrigiert, da die Tests nicht-hypothesenge-
leiteter Natur waren. Der stérkste Interaktionseffekt, sprich der kleinste p-Wert, lag bei
der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung vor, gefolgt vom Effekt beim positiven
Affekt und schlielich dem auf die Resilienz im Allgemeinen, wie im Folgenden aus-
fithrlicher dargestellt wird.

4.6.1 Entwicklung der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung

Im Rahmen einer ersten Analyse wurde die Gruppe x Zeit-Interaktion bei Auswahl der
Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung als AV getestet. Die ANOVA mit Messwie-
derholung zeigte mit F(1, 92) = 15.93, p <.001 einen signifikanten Interaktionseffekt, da
p < a; =.017. Dieser ist nach Cohen (1988) als grof8 einzustufen (n,* = .148). Die Be-
trachtung der gruppenspezifischen Mittelwerte zeigte, dass in der KG die Lehrer*innen-
Selbstwirksamkeitserwartung kaum angestiegen war, wéihrend in der EG ein deutlicher
Anstieg zu verzeichnen war. Der signifikante Effekt lag folglich in die angenommene
Richtung vor. Das entsprechende Interaktionsdiagramm illustriert diese fiir die EG vor-
teilhafte Verdnderung iiber die Zeit (s. Abb. 32).

Die unterschiedlichen Entwicklungen konnen auf die Gruppenzugehdrigkeit, das heif3t
die Teilnahme oder Nicht-Teilnahme an Refuel, zuriickgefiihrt werden. Die Wirksam-
keit der Resilienzforderung kann insofern fiir Personen belegt werden, die im Wahl-
pflichtbereich ein solches Seminar wahlten. Es ist daher zu schlussfolgern, dass die vor-
genommene Maflnahme auf dem Level der results nicht einzig eine Verringerung der
Burnout-Symptomatik mit sich brachte, sondern auch eine erhebliche Steigerung der
Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung. Dabei handelt es sich um einen weiteren,
als ausgesprochen positiv zu bewertenden, Effekt, der die Wirksamkeit der Seminare
unterstreicht.
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Abb. 32: Entwicklung der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung (WIRKLEHR) von t, zu t, fiir Kon-
trollgruppe (KG, n = 35) und Experimentalgruppe (EG, n = 59). Die Fehlerindikatoren stellen Stan-
dardfehler dar.

4.6.2 Entwicklung des positiven Affekts

Darauffolgend wurde mittels ANOVA iiberpriift, ob Gruppe und Messzeitpunkt mitei-
nander interagieren bei der Vorhersage des positiven Affekts. Dies konnte durch die Ana-
lyse bestatigt werden (F(1, 92) =4.25, p=.021), da p < o = .025. Das partielle Eta-Qua-
drat zeigte mit np? = .044 einen nach Cohen (1988) kleinen Effekt. Dieser Effekt lag in
die angenommene Richtung vor: In beiden Gruppen stieg die Auspriagung des positiven
Affekts und dieser Effekt war in der EG stirker ausgeprégt als in der KG, wie sich be-
reits bei Sichtung der deskriptiven Daten zeigte (s. Kapitel 4.2). Die vorhandene Interak-
tion zeigt sich ebenso im Interaktionsdiagramm (s. Abb. 33).

In der EG ist demgemél ein stirkerer Anstieg des positiven Affekts als in der KG zu
verzeichnen. Der positive Affekt kann als Bestandteil des Wohlbefindens gewertet wer-
den, wie Diener bereits 1984 herausgearbeitet hat (Diener, 1984). Ist er hoher ausge-
pragt, so ist davon auszugehen, dass auch das Wohlbefinden héher ist. Somit wurde
durch die beschriebene Analyse ein weiterer positiver Effekt der Seminare identifiziert:
Das Wohlbefinden konnte bei Personen, die sich fiir den Besuch des Seminars entschie-
den hatten, gesteigert werden. Auch hierbei handelt es sich um einen bedeutsamen Wirk-
samkeitsnachweis der Maflnahme Refuel auf dem Level results.
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Abb. 33: Entwicklung des positiven Affekts (PANAS-PA) von t, zu t, fiir Kontrollgruppe (KG, n = 35) und
Experimentalgruppe (EG, n = 59). Die Fehlerindikatoren stellen Standardfehler dar.

4.6.3 Entwicklung der Resilienz im engeren Sinne

AbschlieBend wurde gepriift, ob der Effekt der Zeit auf die Resilienz im engeren Sinne
von der Gruppe abhingig war. Hiervon war auszugehen, da in der EG spezifisch die
Resilienz gefordert worden sein sollte und in der KG nicht beziehungsweise zumindest
nicht intentional. Wihrend die bisher dargestellten Analysen eine mittelbare Uberprii-
fung (iiber die Burnout-Symptomatik, die Selbstwirksamkeit und den positiven Affekt)
der Auswirkungen der Wahl und des Besuchs des Seminars auf die Resilienz darstellen,
wird in diesem Unterkapitel eine unmittelbare Testung vorgenommen.

Die ANOVA zeigte eine nicht-signifikante Gruppe X Zeit-Interaktion (F(1, 92) =1.53, p
=.110), da p > a3 = .05. Das partielle Eta-Quadrat betrug np? = .016, sodass zu schlieen
ist, dass der Effekt klein ist (Cohen, 1988). Die Betrachtung der deskriptiven Werte zeigt
an, dass der geringe Effekt jedoch zumindest in die angenommene Richtung vorliegt:
Der Anstieg der Resilienz ist in der EG in etwa doppelt so hoch wie in der KG. Relati-
viert am Standardfehler fillt dieser Anstieg gering aus, weshalb hier keine Signifikanz
erreicht werden kann und der ,Effekt’ auch nicht interpretierbar ist. Die Wirkung des
Messzeitpunktes auf die Resilienz war infolgedessen — zumindest in der unmittelbaren
Messung — unabhéngig von der Gruppe, wie auch im Interaktionsdiagramm deutlich zu
erkennen ist (s. Abb. 34).
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Abb. 34: Entwicklung der Resilienz (READ) von t, zu t, fiir Kontrollgruppe (KG, n = 35) und Experimental-
gruppe (EG, n =159). Die Fehlerindikatoren stellen Standardfehler dar.

Die explorativen Analysen haben insgesamt gezeigt, dass es auf dem Level results wich-
tig ist, nicht einzig die Burnout-Symptomatik als AV in Betracht zu ziehen. Es wurde
deutlich, dass sich der Besuch der Resilienzforderungsseminare — im Sinne der variablen
Definition von Resilienz (Luthar & Cicchetti, 2000) — sowohl auf die Abwesenheit eines
psychopathologischen Zustands als auch auf das Vorhandensein einer positiven Ent-
wicklung ausgewirkt hat: Refuel hatte deutliche Effekte auf die Entwicklung der Leh-
rer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung; die Teilnehmenden, die sich im Rahmen des
Wahlpflichtbereichs fiir das Seminar entschieden haben, konnten auf dieser Ebene offen-
sichtlich stark von dem Programm profitieren. Ebenso die Entwicklung des positiven
Affekts hangt von der Gruppenzugehdrigkeit ab (in Form eines positiveren Affekts bei
Teilnehmenden der EG) und spricht fiir die Beflirwortung des Angebots solcher Resili-
enzforderungsseminare. Lediglich in Bezug auf die Resilienz im engeren Sinne konnte
kein statistisch signifikanter Einfluss der Gruppe festgestellt werden. Durch die nachge-
wiesene Auswirkung auf die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung und den positi-
ven Affekt beziehungsweise das Wohlbefinden wurde erneut die intendierte Wirksam-
keit der Resilienzforderungsmafinahme belegt.

4.7 Zusammenfassung der Analyseergebnisse

Im folgenden Abschnitt sollen die wichtigsten Erkenntnisse der Datenanalyse in Bezug
auf die vier Levels nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006) komprimiert herausgearbei-
tet werden. Dabei wird sowohl auf die aufgestellten Hypothesen als auch auf die explo-
rativen Analysen eingegangen. Zusammenfassend kann Folgendes festgehalten werden
(s. Abb. 35):
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— Hypothese 1a) zufolge wurde von einer positiven Evaluation des Levels reaction
ausgegangen. Diese Hypothese konnte angenommen werden, denn es zeigten sich
tiberdurchschnittliche bis hoch iiberdurchschnittliche Lehrevaluationsergebnisse in
allen drei Resilienzforderungsseminaren.

— Hypothese 1b) entsprechend wurden die Auswirkungen des Programms RefueL auf
das Level learning iiberpriift. Die Hypothese bestitigte sich aufgrund eines liber-
durchschnittlichen bis hoch iiberdurchschnittlichen subjektiv wahrgenommenen
Lernerfolgs und einer gemittelten Benotung der eingereichten Priifungsleistungen
im Bereich von gut bis sehr gut.

— Die Testung der Hypothese 1¢) zeigte, dass auch auf dem Level behavior positive
Auswirkungen der Resilienzforderungsseminare vorhanden waren. Die Studieren-
den hatten im Minimum jede zweite Woche eine der erlernten Strategien angewen-
det und im Mittel vier bis fiinf Strategien pro Woche.

— Hypothese 2, die besagt, dass die Burnout-Symptomatik zu t, — unter Kontrolle der
Burnout-Symptomatik zu to — von der Gruppe vorhergesagt wird und zwar in Form
einer geringeren Auspragung der Symptomatik in der EG als in der KG, kann eben-
so bestdtigt werden. Dieser Effekt blieb sowohl bei Konstanthaltung der Resilienz
zu to als auch der soziodemographischen Daten Alter und Geschlecht bestehen. So-
mit konnte auch auf dem Level results die Wirksamkeit des Programms RefueL cir-
ca ein halbes Jahr nach dessen Abschluss belegt werden.

— Die Analysen zu Hypothese 3 riefen inkonsistente Ergebnisse hervor. Es konnte
nicht umfassend gezeigt werden, dass die Burnout-Symptomatik zu t, — unter Kon-
trolle der Burnout-Symptomatik zu to — von der Nutzungsfrequenz vorhergesagt
wird. Innerhalb der EG konnte nur in Bezug auf die OLBI-S-Dimension Exhaustion
ein Effekt gefunden werden, der jedoch nicht robust war. Gruppeniibergreifend lie-
Ben sich unter anderem beim Vergleich der Personen ohne Nutzung mit Personen
mit hoher Nutzungsfrequenz Effekte nachweisen. Es deutet sich an, dass die MaB-
nahme insbesondere fiir Personen mit hoher Nutzungsfrequenz vorteilhaft war. Die
Hypothese kann insgesamt nur in Teilen bestétigt werden.

— Die Hypothesen 4 und 5 beinhalteten Annahmen zur Mediation des in Hypothese 2
bestdtigten Zusammenhangs. Beide Hypothesen miissen verworfen werden: Weder
der positive Affekt zu t; noch der negative Affekt zu t; noch die Resilienz zu t;
konnten als Mediator identifiziert werden. Es liel} sich jeweils kein Gruppenunter-
schied in Bezug auf die drei AVn nachweisen, sodass der zweite Schritt der Media-
tionsanalyse ausgespart wurde.

— Explorativ ergaben sich — zusétzlich zu den positiven Ergebnissen in Bezug auf die
Burnout-Symptomatik — weitere Wirksamkeitsnachweise auf dem Level results. Es
konnte belegt werden, dass sich die Seminarteilnahme, positiv auf die Entwicklung
des positiven Affekts von ty zu t, ausgewirkt hatte. Zudem zeigte sich ein groBer Ef-
fekt auf die Entwicklung der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung mit Vorteil
fiir die Personen der EG.

Es lasst sich demnach schlussfolgern, dass vorrangig die Effekte des Programms eindeu-

tig nachgewiesen werden konnten. Diese bewegen sich auf verschiedenen inhaltlichen

Ebenen: der positiven Reaktion, des hohen subjektiv wahrgenommenen Lernerfolgs, der

Verhaltenséinderung, der Verringerung der Burnout-Symptomatik, der Steigerung des

Wohlbefindens und der Steigerung der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung.
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Bemerkenswert hierbei ist, dass diese Effekte ein knappes halbes Jahr, nachdem das
Programm bereits abgeschlossen war, identifizierbar waren. Die genaue Wirkungsweise
der MaBinahme betreffend liefern die statistischen Ergebnisse erste Anhaltspunkte da-
rauf, dass die Nutzungsfrequenz fiir die Effekte verantwortlich sein konnte. Insgesamt
sind in dieser Arbeit diesbeziiglich jedoch weniger Erkenntnisse vorhanden.
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Abb. 35: Zusammenfassung der Evaluationsergebnisse des Programms RefueL auf den vier Levels nach
Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006).






5 Diskussion

In der vorliegenden Arbeit wurde das Konzept Refuel entwickelt und es wurde dessen
Wirksamkeit gepriift. Es bestand aus einem dreitdgigen Seminar und war zeitlich vor
einem knapp halbjdhrigen Praxissemester angesiedelt, in dem die Studierenden regular
erstmalig (anndhernd) eigenverantwortlichen Unterricht an Schulen geben und parallel
eine Forschungsfrage untersuchen. Im Folgenden werden die Ergebnisse beziiglich der
Testung der Hypothesen interpretiert. Es folgt eine Reflexion praktischer und theoreti-
scher Implikationen. AbschlieBend werden Limitationen dieser Arbeit thematisiert und
es wird ein Ausblick in zukiinftige Forschung gegeben.

5.1 Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen, dass dem ausgearbeiteten Resilienzfor-
derungskonzept insgesamt eine positive Wirksamkeit nachgewiesen werden kann. Dies
wurde dadurch belegt, dass die Teilnehmenden iiberdurchschnittlich positiv auf das
Seminar reagierten, ein iiberdurchschnittlicher subjektiv wahrgenommener Lernzuwachs
zu verzeichnen war und die angestrebte Verhaltensverdnderung hervorgerufen werden
konnte. Insbesondere war die Burnout-Symptomatik nach Beendigung der Praxisphase,
also etwa ein halbes Jahr nach Beendigung der Seminare, bei den Teilnehmer*innen der
Mafnahme geringer ausgeprigt als bei einer KG, die ebenfalls die Praxisphase absol-
vierte, ohne vorher jedoch an der Mainahme teilgenommen zu haben. Dieser Effekt wird
erginzt durch positive Auswirkungen auf die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwar-
tung und den positiven Affekt nach dem Praxissemester. Die Befunde werden im Fol-
genden interpretiert und es werden Erklarungsansitze dargelegt. Ebenso findet eine
Auseinandersetzung mit den Hypothesen in Bezug auf die Wirkungsweise der Mafinah-
me statt.

5.1.1 Effekte des Programms RefueL

Die Evaluation des Programms RefueLl orientierte sich an den vier Levels nach Kirk-
patrick und Kirkpatrick (2006): reaction, learning, behavior und results. Gemaf3 Autoren
soll niemals eines der Levels iibersprungen werden, um Aussagen zu einem der hoheren
Levels zu erhalten. Begriindet wird dies damit, dass die unteren Levels Auskunft dariiber
geben konnen, aus welchem Grund beispielsweise ein Effekt auf dem hochsten Level
(results) ausbleibt.

Die erste Hypothese dieser Arbeit beschéftigte sich damit, Effekte auf den ersten drei
Levels aufzuzeigen. Die Studierenden reagierten durchweg positiv auf die Maflnahme
(gemessen durch Lehrevaluation). Sie hatten des Weiteren erfolgreich einen Lernprozess
beziiglich der Inhalte des Programms durchlaufen (gemessen durch subjektiv wahrge-
nommenen Lernzuwachs und Benotung der eingereichten Reports). Dariiber hinaus
vollzogen die Studierenden eine Verhaltensinderung in Anlehnung an die gelernten
Inhalte (gemessen durch Nutzungsfrequenz). Somit ist das Konzept RefueL auf den
Levels reaction, learning und behavior positiv zu bewerten. Durch die positive Evaluati-
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on der unteren drei Levels sind die Bedingungen gegeben, um auch auf dem hdchsten
Level, results, positive Effekte zu identifizieren.

Im Rahmen der zweiten Hypothese wurde tliberpriift, ob sich die Burnout-Symptomatik
zwischen Teilnehmer*innen der MaBnahme und der KG nach Ende der Praxisphase
unterscheidet. Es wurde konkret eine geringere Auspragung der Burnout-Symptomatik
bei den Studierenden erwartet, die an dem Programm teilgenommen hatten. Hierfiir
wurde die Burnout-Symptomatik mittels MBI und OLBI-S vor und nach der MaBBnahme
sowie nach der Praxisphase erhoben. Bei der Analyse der Burnout-Symptomatik nach
Ende der Praxisphase wurde statistisch sowohl fiir die Ausgangswerte als auch fiir Alter
und Geschlecht kontrolliert. Hypothese 2 konnte fiir den Gesamtwert des MBI, die MBI-
Unterdimension Lack of Accomplishment und die zwei Unterdimensionen des OLBI-S
Exhaustion und Disengagement bestitigt werden.

Fiir die zwei MBI-Unterdimensionen Emotional Exhaustion und Depersonalization war
der Nachweis hingegen nicht erfolgreich, da dort keine signifikanten Gruppenunter-
schiede vorhanden waren. Die interne Konsistenz der MBI-Unterskalen Lack of Accom-
plishment und Depersonalization war bei der vorhandenen Stichprobe jedoch teils nicht
als zufriedenstellend zu werten (s. Kapitel 3.6.1), sodass die Interpretierbarkeit der Er-
gebnisse auf diesen Skalen infrage gestellt ist. In der vorliegenden Untersuchung zeigte
sich dariiber hinaus, dass die postulierte Datenstruktur des MBI mit den vorliegenden
Daten schwer replizierbar ist. Dies entspricht zahlreichen anderen Befunden beziiglich
dieser Thematik (z.B. Steyn, 2015; Szigeti et al., 2017; Worley et al., 2008) und stellt
demnach keinen Ausnahmefall dar, der auf die beschrinkte Datenmenge zuriickzufiihren
wiare (s. Kapitel 2.1.1.3). Die Faktorenanalyse sowie das Screeplot legten bei den in
dieser Studie vorhandenen Daten eindeutig eine einfaktorielle Losung beim MBI nahe (s.
Kapitel 3.6.1). Die fehlende Auswirkung der Teilnahme an der FérdermaBnahme auf die
Unterdimensionen Emotional Exhaustion und Depersonalization des MBI kann folglich
als vernachldssigbar betrachtet werden, da die in der aktuellen Studie vorliegende Daten-
struktur keine Replikation der postulierten Unterdimensionen zulédsst. Das Hauptaugen-
merk ist deshalb auf die beiden OLBI-S-Unterskalen und den MBI-Gesamtwert zu legen.
In allen drei Skalen wiesen die Teilnehmer*Innen des Programms Refuel nach Ende der
Praxisphase eine geringere Burnout-Symptomatik im Vergleich zur Kontrollgruppe auf.
Dies ist bemerkenswerterweise der Fall, obwohl diese Messung erst etwa ein halbes Jahr
nach Abschluss der Seminare erfolgte und die Inhalte in der Zwischenzeit im praktischen
Kontext auf die ,Probe‘ gestellt werden konnten. Demnach liefert der Befund einen
ersten Anhaltspunkt fiir die Nachhaltigkeit der Effekte.

Die in Hypothese 2 bestitigte Verringerung der Burnout-Symptomatik nach dem Praxis-
semester belegt auch auf dem hochsten Level (results) die Wirksamkeit des Programms
Refuel. Wie in Kapitel 2.1.2 ausgefiihrt, ist bei Lehrenden eine besonders hohe Pra-
valenz des Burnout-Syndroms vorhanden, die bereits seit langem thematisiert wird (z.B.
de Heus & Diekstra, 1999; Késer & Wasch, 2011). Bei der Verringerung der Burnout-
Symptomatik im Vergleich zur KG handelt es sich dementsprechend um eine positive
Entwicklung trotz widriger Umsténde (s. Kapitel 2.2 und 2.3). Insofern liegt durch die-
sen Befund ein mittelbarer Beleg fiir die Steigerung der Resilienz vor: Anhand des Krite-
riums der Burnout-Symptomatik konnte gezeigt werden, dass sich die Teilnehmenden
der MaBnahme unter widrigen Umstdnden positiver entwickeln als solche Personen, die
an keinem der Forderseminare teilgenommen hatten.
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Im Rahmen der vorliegenden Promotionsarbeit konnte einerseits iiber die Verringerung
der Burnout-Symptomatik belegt werden, dass die Resilienz gefordert wurde. Die Resili-
enzforderung zeigte sich andererseits aber auch in den Ergebnissen der explorativen
Analysen: Die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung und der positive Affekt wa-
ren im Anschluss an das Praxissemester bei den Seminarteilnehmenden im Verhaltnis
zur KG erhoht. Auf diese Weise liegen zwei weitere mittelbare Belege fiir die erfolgte
Resilienzforderung bei Personen, die sich fiir ein solches Seminar entscheiden, vor: Die
Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung stellt einen protektiven Faktor in Bezug auf
Burnout bei Lehrenden dar (z.B. Skaalvik & Skaalvik, 2007), beispielsweise in Form
einer Mediation des Zusammenhangs von generellem padagogischen Wissen und Burn-
out (Lauermann & Konig, 2016). Auch der positive Affekt ist mit hdherer psychischer
Gesundheit sowie Lebenszufriedenheit assoziiert (Gonzalez, Gonzéalez, & San José,
2017). Es wurden demnach zwei relevante Schutzfaktoren gestéirkt, weshalb auch hier
von Resilienzférderung gesprochen werden kann.

Die Forderung der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung war in keiner der Hypo-
thesen konkret enthalten, steht aber in Einklang mit der bisherigen Evaluation des BRi-
TE-Frameworks im Online-Format (s. Kapitel 2.5.4), bei der sich ebenso die lehrbezo-
gene Selbstwirksamkeitserwartung signifikant verbessert hatte (Beltman et al., 2015).
Dass dieser Effekt auch in dem in dieser Arbeit generierten Konzept festzustellen war,
erklart sich unter anderem durch den allgemeinen Charakter des Programms Refuel.
Allgemein wurde den Studierenden kommuniziert, dass das Seminar dazu dienen solle,
sie besonders gut auf das Praxissemester vorzubereiten, ihre Bewdltigungsstrategien
praxisbezogen zu stiarken und so ihre Fahigkeit zum Umgang mit widrigen Bedingungen
zu verbessern. Sollten die Studierenden Vertrauen in die erfolgreiche Umsetzung dieser
Ziele gelegt haben, so sind sie durch die Teilnahme am Seminar zu der Uberzeugung
gelangt, dass sie im Anschluss fahig sind, den Verlauf des Praxissemesters gezielt durch
die erlernten Bewiltigungsstrategien zu beeinflussen und widerstandsfahig zu bleiben.
Dies zeigt eine klare Verbindung zur Selbstwirksamkeitserwartung auf, diec Bandura in
einer bekannten Publikation zu dem Thema als ,,people's beliefs about their capabilities
to produce designated levels of performance that exercise influence over events that
affect their lives” (Bandura, 1994, S. 71) definiert. Bei Betrachtung der einzelnen Ele-
mente des Programms finden sich ebenso Ubungen, auf die der Effekt der gestiegenen
lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung zuriickzufiihren sein konnte. So diirften
besonders die Ubungen des Moduls Taking Initiative ausschlaggebend gewesen sein:
Mithilfe des systematischen Problemldseprozesses wurde den Studierenden gezeigt, dass
selbst komplexe schulische Probleme durch eine Horizonterweiterung und systematische
Bearbeitung positiv gelost werden konnen. Die Erprobung von smarten Zielen steht
ebenso in Verbindung zur Selbstwirksamkeitserwartung, weil diese so formuliert wer-
den, dass ihre Erreichung wahrscheinlicher wird. Setzt sich eine Lehrkraft ein schuli-
sches Ziel und stellt im Anschluss fest, dass sie in der Lage gewesen ist, dieses zu errei-
chen, so sollte dies ihre lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung stiarken: Das Erleb-
nis starkt die generelle Einschitzung der Lehrperson, dass sie in der Lage ist, den Aus-
gang von Prozessen in der Schule gezielt zu beeinflussen. Doch auch in den Modulen
Relationships, Wellbeing und Emotions kann die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitser-
wartung gestirkt worden sein. Beispielsweise konnen die Erfahrung, erfolgreich mit
Konfliktgesprachen mit Eltern umgehen zu koénnen (Rollenspiel im Untermodul zu den
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Basisvariablen nach Rogers), ebenso wie die gemeinsame Losung eines schulischen
Problems dank der kollegialen Fallberatung den Eindruck vermitteln, auch in widrigen
Lebenslagen handlungsféhig im Lehrberuf zu bleiben. Vergleichbar positiv kénnen auch
wahrgenommene Effekte von Entspannungsiibungen wie Atemtechniken und der Ent-
spannungstherapie auf die Selbstwirksamkeitserwartung wirken. Wenn die Teilnehmen-
den sich in einem negativen Spannungszustand befanden und nach der Ubung den Ein-
druck hatten, dass sie diesen erfolgreich verringert hatten, starkt dies die empfundene
Beeinflussbarkeit von Ereignissen. Ahnliche Mechanismen kénnen bei der 5-4-3-2-1-
Ubung und dem positiven Reframing in Bezug auf die Fihigkeit zur Regulation von
arbeitsbezogenen Emotionen und kognitiven Bewertungen abgelaufen sein. Zusammen-
genommen konnen sowohl die kommunizierten Seminarziele als auch Ubungen aller
Module 2 bis 5 die Forderung der lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung durch
RefueL erkléren.

Mit der oben angesprochenen Steigerung des positiven Affekts wurde méglicherweise
indirekt eine Stiarkung der Selbstkompetenz vorgenommen: Diese beinhaltet nach Kiinne
und Kuhl (2014) die Fahigkeit zur Affektregulation durch die Kompetenzen Selbstmoti-
vierung und Selbstberuhigung (s. Kapitel 2.2). Wenn demnach nach dem Praxissemester
bei den Teilnehmenden héufiger positive Emotionen vorhanden waren als in der KG, so
kann dies unterschiedliche Griinde haben: Die direkte Entstehung von positivem Affekt
wurde grundlegend begiinstigt oder/und neutrale und negative Empfindungen wurden
insofern reguliert, als dass sie hdufiger in positive Emotionen umgewandelt wurden —
wobei allerdings eine Verringerung des negativen Affekts in dieser Studie nicht nachge-
wiesen wurde.

Die beschriebenen Effekte auf den positiven Affekt lassen sich vorrangig auf das Modul
Emotions zuriickfiihren, da hier gezielt die Emotionsregulation trainiert wurde. Mit der
5-4-3-2-1-Ubung wurde eingeiibt, sich im Falle iiberwiltigender negativer Emotionen
auf etwas anderes zu konzentrieren und so das Ausmal} der negativen Emotionen zu
beschrianken. Diese Féhigkeit kann dem Bereich der Selbstberuhigung zugeordnet wer-
den. Auch das zweite Untermodul des Moduls Emotions, das die Technik des positiven
Reframings beinhaltete, diirfte Auswirkungen auf die positiven Emotionen der Studie-
renden gehabt haben. Es stand Optimismus als die in diesem Untermodul behandelte
inhaltliche Schnittmenge der betrachteten Publikationen im Vordergrund (s. Kapitel
2.6.6). Optimismus ist verschiedenen Studien zufolge mit positivem Affekt assoziiert: So
konnte beispielsweise nachgewiesen werden, dass Optimismus als Mediator zwischen
Achtsamkeit und positivem Affekt bei &lteren chinesischen und auch U.S.-amerikani-
schen Erwachsenen fungiert (Imel, Condeelis, Shoji, Tighe, & Dautovich, 2015; Zeng &
Gu, 2017). Weitere Studienergebnisse zeigen, dass der positive und negative Affekt
wiederum als Mediatoren zwischen Optimismus und sowohl physischer als auch psychi-
scher Gesundheit dienen (Vera-Villarroel & Celis-Atenas, 2014). Daraus ist zu schlie-
Ben, dass Optimismus in positivem Zusammenhang zu positivem Affekt steht. Die Stei-
gerung des positiven Affekts ist somit auch auf das Reframing zuriickfiihrbar, sollte
dieses sich wie geplant auf den Optimismus ausgewirkt haben. Aulerdem verdeutlicht
der letzte Befund die Bedeutsamkeit des positiven Affekts, weil er zu einer besseren
physischen und psychischen Gesundheit eines Individuums fiihrt. Insgesamt ist folglich
eine Steigerung des positiven Affekts als forderlich zu beurteilen.
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Im Rahmen der explorativen Analysen wurde herausgestellt, dass sich die allgemeine
Resilienz bei unmittelbarer Messung unabhdngig von der Teilnahme am Resilienz{orde-
rungsseminar entwickelt. Dieser Befund ist erwartungswidrig, da das Programm aus-
schlieBlich die Resilienz der Teilnehmenden fordern sollte. Als Erkldrung kann herange-
fihrt werden, dass die in Ermangelung besserer Alternativen gewéhlte READ-Skala
(Hjemdal et al., 2006) mdglicherweise nicht angemessen gewesen ist, um die Effekte des
Resilienzfoérderungsprogramms zu detektieren. Einerseits liegen die Studierenden, wie in
Kapitel 3.3 bereits thematisiert wurde, altersbezogen auflerhalb der Zielgruppe der Ju-
gendlichen, die fiir diesen Fragebogen angedacht ist. Andererseits fragen einige Items
offenbar nicht die Aspekte von Resilienz ab, die beeinflusst werden sollten. Beispiels-
weise beziehen sich sechs von 28 Items auf den familidren Zusammenhalt, der durch das
Programm nicht beeinflusst werden konnte. Weitere fiinf Items gehoren der Skala der
sozialen Ressourcen an, die besonders durch das Modul Relationships gestirkt worden
sein sollten. Doch bei genauerer Betrachtung dieser Items wird deutlich, dass hier aus-
schlieBlich die Rede von Freund*innen und Familienmitgliedern ist, nicht aber von
Kommiliton*innen oder Kolleg*innen (z.B. Ich habe ein paar Freunde/Familienmitglie-
der, die mich normalerweise ermutigen. oder Ich habe einige nahe Freunde/Familien-
mitglieder, die meine Eigenschaften wertschdtzen.), dies ist aufgrund der eigentlichen
Zielgruppe des Fragebogens vollig nachvollziehbar. Dass sich in Bezug auf diese sozia-
len Ressourcen weniger Verdnderungen ergeben haben, erscheint nachvollziehbar. Der
Fokus des Programms Refuel lag starker auf der Unterstiitzung durch die Kommili-
ton*innen im Rahmen der kollegialen Fallberatungsgruppen und auf der Ermutigung,
Hilfe von schulischen Mentor*innen und Kolleg*innen in Anspruch zu nehmen. Diese
wurden im Fragebogen (sinnvollerweise) nicht thematisiert. Insofern hitte eventuell
besser einzig mit den anderen drei Unterskalen personale Kompetenz, soziale Kompetenz
und Struktur gerechnet werden sollen. Dies hitte allerdings eine Uberpriifung der Fak-
torstruktur der READ-Skala, der Giite der Unterskalen sowie eine ausfiihrlichere theore-
tische und empirische Begriindung verlangt, was fiir explorative Analysen unverhéltnis-
méfig gewesen wire. Aus diesem Grund wurde darauf verzichtet.

Uber die anderen festgestellten Gruppeneffekte in Bezug auf Burnout, positiven Affekt
und Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung konnte auf mittelbarem Weg die resili-
enzforderliche Wirkung der Pridventionsmafinahme nachgewiesen werden. Dass die
Testung auf unmittelbarem Weg keine gruppenabhingige Entwicklung der Resilienz
iiber die Zeit zeigte, bedeutet also nicht, dass die Resilienz im engeren Sinne durch das
konzipierte Seminar nicht gefordert werden konnte. Es ist eher wahrscheinlich, dass die
gewihlte Skala ungeeignet war, um die Aspekte der Resilienz zu erheben, die von
RefueL angesprochen wurden. Demnach kann insgesamt dennoch gefolgert werden, dass
das erstellte Konzept zur Resilienzforderung wirksam ist und sich die Resilienz der Se-
minarteilnehmenden iiber die Zeit positiver entwickelt hat als die der Studierenden der
KG. Die Wirkung der Mallnahme ist insofern als nachhaltig zu bezeichnen, als dass die
beschriebenen Effekte circa ein halbes Jahr nach Beendigung der Seminare vorhanden
waren.

5.1.2 Einfluss der Nutzungsfrequenz auf die Wirkung des Programms RefueL
Nachdem iiber die Bestitigung der Hypothesen 1 und 2 gezeigt werden konnte, dass
Refuel wirksam ist, wurde untersucht, wie die Effekte auf die Burnout-Symptomatik zu
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erkldren sind. Hierfiir wurde die Nutzungsfrequenz betrachtet; sie gibt an, wie haufig
eine Person die im Seminar erlernten Strategien, Ubungen und Techniken wihrend des
Praxissemesters angewendet hat. Im Rahmen der dritfen Hypothese wurde die Annahme
gepriift, dass die Wirksamkeit des Programms von der individuellen Nutzungsfrequenz
wihrend des Praxissemesters abhéngt.

Die Gesamtstichprobe enthielt der Aufteilung in den Analysen entsprechend drei Grup-
pen mit verschiedener Art der Nutzung resilienzforderlicher Strategien: Personen, die
gar keine Nutzung zeigten, Personen mit geringer Nutzung und Personen mit hoher Nut-
zung. Beim Vergleich dieser Gruppen zeigte sich ein bedeutsamer Unterschied zwischen
Personen o/hne Nutzung und Personen mit soher Nutzung: Die Personen mit hoher Nut-
zung wiesen in beiden getesteten Dimensionen eine giinstigere Entwicklung der Burn-
out-Symptomatik auf als die ohne Nutzung. Des Weiteren unterschieden sich in der
Dimension Exhaustion die Personen mit geringer Nutzung nicht von denen ohne Nut-
zung. Diese zwei Befunde konnten dafiir sprechen, dass insbesondere Personen mit ho-
her Nutzung von dem Programm profitiert haben. Die Wirkung des Programms wiére
somit davon abhdngig, wie oft die Teilnehmenden die Strategien, die sie im Seminar
gelernt haben, im Alltag einsetzen. Die Schlussfolgerung steht damit im Einklang, dass
die Entwicklung der Burnout-Werte von Personen mit geringer Nutzung deskriptiv zwi-
schen Personen ohne und Personen mit hoher Nutzung lag. Statistisch lief3 sich jedoch
kein bedeutsamer Unterschied zwischen niedrig- und hochfrequenten Nutzer*innen
zeigen.

Fiir den ausbleibenden Unterschied zwischen Personen mit geringer und Personen mit
hoher Nutzung konnen erstens die Eigenschaften des Instruments, mit dem die Nut-
zungsfrequenz erhoben wurde, die Ursache sein. Es lag ein Mal} vor, das einzig die
Quantitit, nicht jedoch Qualitiit oder Art der durchgefiihrten Ubungen beriicksichtigen
konnte. Es ist denkbar, dass Durchfilhrungen mit hoher Qualitdit die Burnout-
Symptomatik besonders stark gesenkt haben oder bestimmte Ubungen besonders wirk-
sam waren. Ebenso konnte die RegelméBigkeit, mit der die Ubungen genutzt wurden,
entscheidender sein als die absolute Anzahl. Zudem ist nicht gewéhrleistet, dass die
Studierenden tiglich gewissenhaft die Nutzung der Ubungen dokumentiert haben — bei-
spielsweise, da es ihnen zwischenzeitlich entfallen ist. Es ist dariiber hinaus nicht ausge-
schlossen, dass die Dokumentationstabelle durch manche Studierenden gezielt verfilscht
wurde, da diese am Ende des Praxissemesters gemeinsam mit dem Report (der bei eini-
gen Studierenden benotet wurde und bei den anderen {iber Bestehen oder Nicht-Bestehen
entschied) bei der Seminarleitung eingereicht werden musste. Somit konnten Prozesse
der sozialen Erwlinschtheit aktiv gewesen sein, um zu verhindern, dass eine geringe
Nutzung die Benotung negativ beeinflusste. Im Vorfeld wurde den Studierenden zur
Vermeidung dieses Effekts zwar kommuniziert, dass die Tabellen keinen Einfluss auf
die Benotung hitten und sie wurden darum gebeten, die Tabellen nicht zu verfilschen;
nichtsdestotrotz garantiert dies nicht, dass solche Prozesse erfolgreich verhindert werden
konnten. Dementsprechend kann nicht gesagt werden, ob mit der Messung der Nut-
zungsfrequenz ein reliables und valides Maf3 vorlag.

Zweitens stellt die verringerte statistische Power, die aus der Aufteilung der Gesamt-
stichprobe in drei Gruppen resultiert, einen mdglichen Grund fiir den nicht-signifikanten
Befund dar. SchlieBlich wurde die Gruppe der Teilnehmenden des Forderprogramms auf
diese Weise in zwei Gruppen aufgeteilt und die Anzahl der Personen pro Gruppe damit
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halbiert. Abb. 25 und Abb. 26 zeigen zumindest einen Trend fiir eine geringer werdende
Burnout-Symptomatik mit steigender Nutzungsfrequenz auf.

Dass die Entwicklung der Burnout-Symptomatik von Personen mit geringer und Perso-
nen mit hoher Nutzungsfrequenz statistisch gesehen vergleichbar ist, konnte drittens
inhaltlich begriindet sein. Der Befund konnte dadurch zustande kommen, dass sich Per-
sonen mit niedriger Nutzungsfrequenz diesbeziiglich fatsdchlich nicht von solchen mit
hoher Nutzungsfrequenz unterscheiden. Daraus wire einerseits zu schlielen, dass die
Nutzung fiir alle Personen — unabhéngig von der Frequenz — gleichermallen wirksam
gewesen ist. Das heif3t, dass die Nutzung selbst bei Personen, welche die erlernten Stra-
tegien selten verwendeten, einen Effekt hatte. Dies wire als ausgesprochen positiv zu
werten. Es konnte andererseits sein, dass weniger die tatsdchliche Durchfiihrung, son-
dern eher das Wissen der Studierenden darum, dass sie die Ubungen durchfiihren konn-
ten beziehungsweise dass sie fiir den Notfall Strategien zur Verfiigung Adtten, sich posi-
tiv (im Sinne einer Verringerung der Burnout-Symptomatik) ausgewirkt hat. Auch hier
wiirden sich fiir alle Teilnehmenden die gleichen Effekte finden lassen. Diese Uberzeu-
gung, mit schwierigen schulbezogenen Situationen umgehen zu konnen, zeigt starke
Uberschneidungen mit der lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung. Ein Indikator
fir diese Schlussfolgerung wére somit, dass die Teilnehmenden bereits direkt nach dem
Resilienzférderungsseminar iiber eine hohere Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwar-
tung verfiigen. Eine Tendenz hierzu zeigt sich in den deskriptiven Daten: Vor versus
nach den Seminaren im Wintersemester ist innerhalb der KG kaum eine Verdnderung in
der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung zu erkennen, wahrend bei den Teilneh-
menden ein deskriptiver Anstieg zu verzeichnen ist (s. Tab. 6). Dies kdnnte bedeuten,
dass bereits der Besuch des Seminars positive Effekte auf den Umgang mit dem Praxis-
semester hatte und die erlernten Inhalte eher implizit eine Wirkung zeigten als durch
deren konkrete praktische Anwendung. Beide Schliisse stehen in Einklang mit den ange-
filhrten Analysen, die keine Unterschiede beziiglich der Burnout-Symptomatik zwischen
den Nutzungsfrequenzen gering und hoch aufdecken.

Aus der drittgenannten Erkldrungsmoglichkeit wiirde resultieren, dass alle Teilnehmen-
den der Seminare zur Resilienzforderung gleichermaflen von dem Programm profitiert
haben. Die hochfrequenten Nutzer*innen wiederum unterschieden sich, wie eingangs
dargestellt, sowohl in Bezug auf Exhaustion als auch auf Disengagement von den Perso-
nen ohne Nutzung. Das ldsst erwarten, dass die niederfrequenten Nutzer*innen, die sich
schlielich nicht von den hochfrequenten unterscheiden, ebenso einen Vorteil gegeniiber
Personen ohne Nutzung haben. Dies ist bei der Dimension Disengagement der Fall, bei
Exhaustion tiberraschenderweise jedoch nicht. An dieser Stelle kommt moglicherweise
erneut die verringerte statistische Power zum Tragen.

Die drei genannten Griinde lassen sich auch auf die Ergebnisse der Regressionsanalysen
innerhalb der Gruppe der Teilnehmenden beziehen. Hier lie3 sich kein eindeutiger Effekt
der Nutzungsfrequenz auf die Burnout-Symptomatik feststellen. Dies steht im Gegensatz
zu den Befunden einer ersten Evaluation des BRiTE-Frameworks im Online-Setting
(Beltman et al., 2015), in der sich signifikante Unterschiede zwischen users (vergleich-
bar mit hochfrequenten Nutzer*innen) und non-users (da ebenso Teil der EG: vergleich-
bar mit niederfrequenten Nutzer*innen) in Bezug auf vier Resilienz-Dimensionen ge-
zeigt hatten (s. Kapitel 2.5.4).
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Zusammengenommen sprechen die Ergebnisse der Exhaustion eher dafiir, dass es einen
Effekt der Nutzungsfrequenz gibt, weil hier ausschlielich ein Unterschied zwischen
hoher und keiner Nutzung besteht, aber nicht zwischen geringer und keiner Nutzung. In
der Regression deutete sich ebenso ein Effekt an. Die Ergebnisse des Disengagements
hingegen sprechen eher dafiir, dass es einen allgemeinen Effekt der Seminarteilnahme
gibt, aber keinen spezifischen der Nutzungsfrequenz: Personen mit geringer Nutzung
unterscheiden sich genauso von Personen ohne Nutzung wie Personen mit hoher Nut-
zung. Es kann demgemél in Teilen Evidenz fiir die Hypothese gefunden werden; sie
kann aber nicht umfassend bestétigt werden. Somit ist nicht endgiiltig beurteilbar, ob die
Nutzungsfrequenz resilienzforderlicher Strategien vorhersagt, wie sich die Burnout-
Symptomatik der Lehramtsstudierenden bis nach dem Praxissemester entwickelt. Es
lassen sich aber erste Anhaltspunkte hierfiir finden.

5.1.3 Einfluss des Affekts und der Resilienz auf die Wirkung des Programms
RefueL
Im Rahmen der vierten Hypothese wurde iiberpriift, ob die Gruppenunterschiede im
Burnout nach der Praxisphase durch den Affekt — als Indikator fiir das Wohlbefinden —
nach Ende der MaBnahme mediiert werden. Es wurden die jeweiligen Messzeitpunkte
ausgewdhlt, um kausale Bezichungen erkennen zu konnen, die iiber die festgelegte zeit-
liche Abfolge dank des langsschnittlichen Designs statistisch iiberpriifbar sind: Die
Gruppe wurde bereits zu Beginn festgelegt — wenn demnach nach der Mafinahme Grup-
penunterschiede im Wohlbefinden vorhanden sind, kann auf diese Weise die (Nicht-)
Teilnahme am Resilienzforderungsseminar als Ausloser identifiziert werden. Ebenso
sind durch die Auswahl des Zeitpunktes nach Ende des Praxissemester bei der Burnout-
Symptomatik kausale Schliisse bei der Identifikation bedeutsamer Auswirkungen von
Variablen-Auspriagungen vor dem Praxissemester wie dem Wohlbefinden zuléssig.
Hypothese 4 musste abgelehnt werden, weil sowohl der positive als auch der negative
Affekt nach Ende des Programms nicht davon abhidngig waren, ob eine Teilnahme am
Resilienzforderungsseminar stattgefunden hatte. Das bedeutet, dass zwischen Personen,
die teilgenommen hatten und solchen, die ein KG-Seminar besucht hatten, direkt im
Anschluss an die Seminare, sprich vor dem Praxissemester, keine Unterschiede im
Wohlbefinden bestanden. Dies konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass vor dem Praxis-
semester der Erwartung entsprechend noch keine widrigen Bedingungen vorhanden
waren. Eine gesteigerte Fahigkeit zur Resilienz war zu dem Zeitpunkt insofern noch
nicht notwendig und konnte sich dementsprechend auch noch nicht entfalten. RefueL
war schlieBlich explizit auf das Praxissemester ausgerichtet und sollte vorrangig unter
widrigen Bedingungen seine Wirkung zeigen.
Es wire dennoch mdglich, dass der positive Affekt — allerdings nach dem Praxissemes-
ter — die Effekte der Teilnahme auf die Burnout-Symptomatik mediierte. Zumindest
konnte im Rahmen der explorativen Analysen ein Zusammenhang zwischen der Teil-
nahme und dem positivem Affekt nach der Praxisphase nachgewiesen werden. Ein Zu-
sammenhang von positivem Affekt und Burnout nach der Praxisphase ist wahrschein-
lich, da bereits in einer anderen Untersuchung eine Verbindung zwischen Affekt und
psychischer Gesundheit belegt wurde (s.o., Vera-Villarroel & Celis-Atenas, 2014). Die-
ser wire zusitzlich zu priifen, wobei aufgrund des gleichen Messzeitpunkts keine kausa-
len Schliisse mdglich sind.
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In der fiinften Hypothese wurde die Mediatorrolle der Resilienz nach Ende des Pro-
gramms, analog zu den Analysen fiir Hypothese 4, zwischen Seminarteilnahme und
Burnout-Symptomatik nach dem Praxissemester untersucht. Auch diese Hypothese
musste abgelehnt werden, sodass abschlieBend nicht klar ist, welche Variablen den Ef-
fekt der Teilnahme auf die Burnout-Symptomatik nach dem Praxissemester vermitteln.
Dies verdeutlicht, dass im Rahmen der vorliegenden Promotionsarbeit ein Resilienzfor-
derungsprogramm fiir Lehramtsstudierende konzipiert wurde, das sich als wirksam auf
vielen Ebenen erwiesen hat, die exakten Wirkungsmechanismen hingegen nicht voll-
stindig aufgedeckt werden konnten. Dies ist unter einer praktischen Perspektive als
weniger gravierend zu werten, da Refuel Erfolg gezeigt hat. Wére sie nicht wirksam
gewesen, so hdtten die Wirkungswege eine erheblich grofere Rolle gespielt, weil sie
Aufschliisse liber Probleme bei der Erzeugung der Effekte hitten liefern konnen. Unter
wissenschaftlicher Perspektive konnte ein groBer Gewinn durch die erfolgreiche Kon-
zeption und positive Evaluation der MaBinahme erzielt werden. Doch auch die Wir-
kungsmechanismen wéren auf theoretischer Ebene interessant gewesen und kdnnen
moglicherweise durch ergdnzende Untersuchungen (s. Kapitel 5.4) aufgedeckt werden.

5.2 Theoretische und praktische Implikationen

Die erfolgreiche Evaluation des im Rahmen dieser Arbeit entwickelten Resilienzforde-
rungskonzepts belegt eindeutig den Nutzen des Programms auf verschiedenen Levels. Es
lasst sich schlussfolgern, dass es sinnvoll wire, dieses Seminar an Universititen, in de-
nen die Studierenden ein Praxissemester absolvieren miissen*!, als Wahlpflichtveranstal-
tung im Lehramtsstudium zu etablieren. Je nach Aufwand und Umfang der verlangten
Tatigkeiten im Praxisblock konnte die Resilienzforderung als Bestandteil der Vorberei-
tung oder der Begleitung der Praxisphase dienen. Grundsétzlich sollte sie demgemil an
die schulpraktischen Studien gekoppelt sein. Auf diese Weise wiren die teilnehmenden
Studierenden erheblich besser befdhigt, das Praxissemester zu absolvieren und moglich-
erweise auch den spiteren beruflichen Alltag zu bewdltigen. Ebenso ist denkbar, die
Resilienzforderung auch bei der Qualifizierung sogenannter Quereinsteiger*innen zu
nutzen und eine solche MaBnahme in das Programm fiir diese Personengruppe zu integ-
rieren, da auch sie davon profitieren konnten. Insgesamt liefert die vorliegende Promoti-
onsarbeit somit einen richtungsweisenden Beitrag zur Professionalisierungsdebatte bei
Lehrkriften, der vorrangig im berufsbiographischen Bestimmungsansatz zu verorten ist,
wie im Folgenden herausgearbeitet wird. Die Studie belegt bislang zumindest fiir Studie-
rende die Wirksamkeit. Sie manifestiert sich an im Verhéltnis zur Referenzgruppe ver-
ringerter Burnout-Symptomatik, gesteigertem positiven Affekt sowie hoherer Leh-
rer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung etwa ein halbes Jahr nach der Maflnahme, was
auf eine Steigerung der Resilienz schliefen ldsst und weitere erstrebenswerte Konse-

41 Bei Personen, die Universitdten besucht haben, an denen das Praxissemester nicht Bestandteil des Lehr-
amtsstudiums ist, wire es in der zweiphasigen Lehramtsausbildung erstrebenswert, die Resilienzforderung
als Komponente des Referendariats zu etablieren.
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quenzen mit sich bringt. In Kapitel 5.2.2 bis 5.2.5 wird auf theoretische und praktische
Zusammenhiinge mit diesen Variablen eingegangen.*?

5.2.1 Beitrag zur Professionalisierungsdebatte

Die vorliegende Arbeit sowie die gewonnenen Erkenntnisse und praktischen Implikatio-
nen lassen sich innerhalb der Professionalisierungsdebatte theoretisch verorten. Hier
wird aktuell weitestgehend befiirwortet, vom tradierten Professionsbegriff im Sinne der
,freien Berufe® Abstand zu nehmen und sich stirker dem Begriff der Professionalitét
zuzuwenden (zusammenfassend Helsper & Tippelt, 2011). Es sind grundlegend beson-
ders drei Ansitze zur Bestimmung von Professionalitit bei Lehrkriften von hoher Rele-
vanz: der strukturtheoretische, der kompetenztheoretische und der berufsbiographische
Bestimmungsansatz (Terhart, 2011). Die Ansédtze werden teils als widerspriichlich und
nicht vereinbar eingeordnet, doch teilweise wird der berufsbiographische Bestimmungs-
ansatz wiederum als Mdglichkeit angesehen, die beiden anderen Ansitze zu vereinen
(Terhart, 2011).

Im strukturtheoretischen Ansatz liegt der Fokus darauf, dass die Aufgaben und Anforde-
rungen im Lehrberuf als widerspriichlich zu werten seien und dies das Charakteristikum
der Professionalitit darstelle. Daher werden hier hiufig sogenannte Antinomien
(Helsper, 2004) betrachtet. Dabei handelt es sich um gewisse uniiberwindbare Gegensét-
ze, die das Lehrer*innenhandeln kennzeichnen und die sich zum Beispiel im Bereich
Niahe versus Distanz bewegen. Wichtige Themen stellen des Weiteren unabstellbare
Unsicherheiten, Undeterminiertheit, das angenommene Technologiedefizit, die ,Unmdg-
lichkeit’ des Berufs sowie der reflektierende Umgang mit diesen Eigenheiten dar
(Terhart, 2011). Diese Promotionsarbeit deckt im Bereich des strukturtheoretischen
Ansatzes keine neuen Felder auf: Mit dem Fokus dieses Ansatzes, der vorrangig auf den
Widrigkeiten und Antinomien des Lehrer*innenhandelns liegt, geht eine gewisse Defizi-
torientierung einher, die von Tenorth (2006) kritisch hinterfragt wird. Er schldgt vor,
»das Gelingen [der] Praxis nicht als Trivialitit ab[zu]werten, sondern als Leistung [zu]
erklaren* (Tenorth, 2006, S. 580). Die Defizitorientierung steht zudem im Gegensatz zu
der in der Resilienzforschung vorherrschenden Ressourcenorientierung (s. Kapitel 2.4).
Deshalb ist diese Arbeit schwer mit dem betreffenden Ansatz vereinbar. Auf abstrakter,
iibergeordneter Ebene werden in der durchgefiihrten Studie die im strukturtheoretischen
Ansatz herausgearbeiteten Widrigkeiten jedoch anerkannt, indem der Lehrberuf grund-
legend als widrige Lebensumstinde in Form des Erlebens chronischer Risikobedingun-
gen gewertet (s. Kapitel 2.1) und so die erste Kondition zur Verwendung des Begriffs
der Resilienz (s. Kapitel 2.2) als erfiillt angenommen wird. Die Arbeit beschéftigt sich
jedoch nicht konkret mit spezifischen krisenhaften Situationen oder Kontingenzen (z.B.
Kosinar, 2018). Die Argumentation fiir den Risikostatus der Lehrpersonen beruht viel-
mehr auf einer erhohten Burnout-Symptomatik, geringem Wohlbefinden und hohen
Schwundquoten (s. Kapitel 2.1).

42 Bei allen Variablen abgesehen von der Burnout-Symptomatik werden hierfiir aktuelle Forschungsarbeiten
ausfiihrlicher geschildert, da diese Outcomes nicht Teil der Hypothesen waren und somit der Forschungs-
stand hierzu in Kapitel 2 noch nicht (ausreichend) erarbeitet wurde.



Diskussion | 171

Das von Baumert und Kunter (2006) erstellte heuristische Modell der professionellen
Handlungskompetenz von Lehrkriften verkorpert die Quintessenz des kompetenztheore-
tischen Bestimmungsansatzes. Dieser definiert die Professionalitdt von Lehrkréften liber
Kompetenzbereiche und Wissensdimensionen, die fiir die Berufsausiibung notwendig
seien. Man geht hier von einer Erforschbarkeit und Erlernbarkeit der Professionalitit
aus. Somit miisse Professionalitét steigerbar sein, was sich daran zeigt, dass man ver-
schiedene mogliche Grade der Professionalitdt annimmt. Dies spiegelt sich auch darin
wider, dass der Ansatz sich an der Expertise-Forschung orientiert (Terhart, 2011). Das
Modell der Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) beinhaltet die vier Bereiche
Professionswissen, Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orientierungen und
selbstregulative Fihigkeiten (s. Abb. 36). Der Fokus liegt auf dem Professionswissen —
und seinen Wissensbereichen und —facetten —, das die Basis jeden pddagogischen Han-
delns bilde. Dementsprechend beschiftigt sich Forschung, die dem kompetenztheoreti-
schen Bestimmungsansatz zuzuordnen ist, hdufig mit dem Professionswissen. Dieses
Promotionsvorhaben steht weniger in Zusammenhang mit dieser Komponente, da keine
Kompetenzmessung im Rahmen der Untersuchungen stattgefunden hat. In einem kom-
plexen Wirkungsgefiige mit dem Professionswissen stehen laut Modell aber auch die
drei iiberfachlichen Bereiche Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orientierun-
gen und selbstregulative Fahigkeiten, an denen das Programm eher ansetzt.

Das Programm bezieht sich speziell auf motivationale Orientierungen und selbstregula-
tive Fahigkeiten und weniger auf Uberzeugungen und Werthaltungen. Baumert und
Kunter (2006) fiihren zwar aus, dass sogenannte selbstbezogene Fhigkeitskognitionen
zu den beliefs gehoren, die unter der Uberschrift der Uberzeugungen und Werthaltungen
stehen. Doch im néchsten Schritt spezifizieren sie, dass selbstbezogene Kognitionen
einen ,,Sonderstatus® (Baumert & Kunter, 2006, S. 497) einnechmen und daher meist im
Rahmen von Theorien der Handlungsmotivation aufgegriffen werden. Insofern ist die
erarbeitete Mallnahme mit ihrer deutlichen Steigerung der Lehrer*innen-Selbstwirksam-
keitserwartung im Bereich der motivationalen Orientierungen zu verorten. Dariiber hin-
aus wurden selbstregulative Fahigkeiten maB3geblich durch das Seminar verbessert. Die-
se zwei Einordnungen werden im Folgenden genauer ausgefiihrt.

Wie deutlich wird, bewegt sich der durch RefueL erzielte Gewinn einerseits im Bereich
der motivationalen Orientierungen. Die Selbstwirksamkeitserwartungen sind dieser
Komponente zuzuordnen, da sie zum Beispiel Ziele, Anspruchsniveau, Anstrengung und
Persistenz beeinflussen (Baumert & Kunter, 2006). Neben der Selbstwirksamkeitserwar-
tung stehen laut Baumert und Kunter (2006) die Kontrolliiberzeugungen. Weiterer Be-
standteil der motivationalen Orientierungen sei die intrinsische Motivation im Sinne des
,Lehrerenthusiasmus® (Baumert & Kunter, 2006, S. 502). Diese wurde im Rahmen der
vorliegenden Promotionsarbeit jedoch nicht erhoben und stand auch nicht im Vorder-
grund des Forschungsinteresses, selbst wenn sie moglicherweise durch AuBerungen der
interviewten Lehrenden in den Videos beim Untermodul Netzwerkbildung in Kollegien
am Rande angesprochen wurde (s. Kapitel 3.4.2.5).
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Abb. 36: Modell professioneller Handlungskompetenz mit Aufschliisselung des Professionswissens (Baumert
& Kunter, 2006, S. 482). Die in dem Konzept Refuel angesprochenen Aspekte der Handlungskom-
petenz sind durch die Autorin dieser Arbeit hervorgehoben worden.

Wie in der Publikation von Baumert und Kunter (2006) dargestellt, werden die ,,Selbst-
wirksamkeitserwartungen durch eine Feedbackschlaufe von Kompetenzerfahrungen
reguliert (S. 502). Anvisiertes Ziel der konzipierten Resilienzforderungsmafinahme war
durchaus, die Kompetenzerfahrungen der Studierenden wahrend des Praxissemesters zu
stirken. Dies sollte unter anderem durch smarte Zielsetzungen (s. Kapitel 3.4.4.2 und
3.4.4.3) sowie die Anwendung des systematischen Problemléseprozesses (s. Kapitel
3.4.4.1) der Fall gewesen sein. Auch konnten iiber diese beiden Strategien die Kontroll-
iiberzeugungen positiv beeinflusst worden sein. Baumert und Kunter (2006) fassen ande-
re Studien hinsichtlich ihrer Ergebnisse, wie sich eine erhohte Selbstwirksamkeitserwar-
tung auf den Unterricht bezogen auswirkt, zusammen: Sie habe einen grofleren Enthusi-
asmus zur Folge, eine stirkere normative Bindung sowie eine bessere Vorbereitung und
Durchfiihrung®. Zudem diene sie, wie bereits beispielsweise in Kapitel 2.4.1 angefiihrt,
als ,,Resilienzfaktor bei der Bewéltigung von Berufsstress* (Baumert & Kunter, 2006, S.
502).

43 Weitere potenzielle Auswirkungen hoher Selbstwirksamkeitserwartungen werden in Kapitel 5.2.3 heraus-
gearbeitet.
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Andererseits sind positive Auswirkungen des Programms besonders im Bereich der
professionellen Selbstregulation festzustellen — was auch dem zu Beginn der Arbeit
festgelegten Ziel entspricht. Zur Selbstregulationsféhigkeit gehort laut Baumert und
Kunter (2006) der ,,verantwortungsvolle Umgang mit den eigenen personlichen Res-
sourcen® (S. 504). Sie nennen ebenso den ,effektiven Umgang mit den Herausforderun-
gen professioneller Arbeitssituationen® (S. 504). Im Sinne der Resilienz sollte die Pra-
ventionsmalinahme sowohl Ressourcen als auch den konstruktiven Umgang mit Belas-
tungen gestérkt haben. Dies zeigt sich an der gesunkenen Burnout-Symptomatik (s. Ka-
pitel 4.3), die als maf3geblicher Indikator fiir die Selbstregulationsfahigkeit eingeordnet
wird (Baumert & Kunter, 2006), sowie am gestiegenen positiven Affekt, der sich in den
explorativen Analysen zeigte (s. Kapitel 4.6.2). Als Ideal wird ein hohes Engagement bei
hoher Distanzierungsfihigkeit gehandelt. Letztere kann unter anderem durch die Ubun-
gen des Moduls 5 Emotions, genauer durch das positive Reframing sowie die 5-4-3-2-1-
Ubung, gefordert worden sein. Ebenso ist es denkbar, dass die selbstregulativen Fihig-
keiten der Studierenden dadurch gestirkt wurden, dass sie im Rahmen von Modul 3
Wellbeing Entspannungstechniken wie die Entspannungstherapie und Atemtechniken
erlernt haben.

Da die drei iiberfachlichen Bereiche modellgemil in einer Interdependenz mit dem
Professionswissen stehen (Baumert & Kunter, 2006), konnte sich die Begiinstigung der
beiden Bereiche motivationale Orientierungen und selbstregulative Féhigkeiten positiv
auf das unterrichtliche Handeln auswirken. Dieser Transfer wurde bereits in diesem
Unterkapitel in Bezug auf die Wirkung der Selbstwirksamkeitserwartung angedeutet und
konnte im Rahmen zukiinftiger Forschung mittels Léngsschnitt-Design genauer empi-
risch iberpriift werden. Festzuhalten ist, dass die konzipierte Resilienzférderungsmaf-
nahme zwar nicht am Professionswissen ansetzt und somit strenggenommen nicht in
dem kompetenztheoretischen Bestimmungsansatz der Professionalitit von Lehrkriften
zu verorten ist. Sie hat jedoch nachweislich die Bereiche der motivationalen Orientie-
rungen sowie der selbstregulativen Fahigkeiten angesprochen, denen im Modell auch
eine wichtige Rolle zugesprochen wird und die in einem komplexen Wirkungsgefiige
mit dem Professionswissen stehen.

Der berufsbiographische Bestimmungsansatz fasst Professionalitdt ,,als ein berufsbio-
graphisches Entwicklungsproblem* (Terhart, 2011, S. 208) auf. Hier wird davon ausge-
gangen, dass sich die Kompetenz von Lehrkriften allmédhlich aufbaut und zwar iiber die
gesamte Lebensspanne. Dadurch werden private Lebensldufe von Lehrenden stirker in
den Fokus gertickt und es findet eine Individualisierung statt. Die Berufsbiographie kann
dabei in verschiedene Phasen unterteilt werden, die jeweils durch spezifische Charakte-
ristika geprégt sind. Studien, die bestimmte Phasen innerhalb der Berufsbiographie von
Lehrenden betrachten und beispielsweise die Konstruktion von Professionalitét in diesen
untersuchen, sind deshalb im berufsbiographischen Ansatz zu verorten. Als zentrale
Themen des berufsbiographischen Ansatzes nennt Terhart (2011) ,,langerfristige Kompe-
tenzentwicklung, Weiterbildungserfahrungen, Karrieremuster, kritische Lebensereignis-
se und ihre beruflichen Folgen, aber auch Belastungserfahrung und Belastungsbewalti-
gung® (S. 208).

Diese Promotionsarbeit hat Lehramtsstudierende untersucht, die kurz vor dem Antritt
ihrer ersten grofSen Praxisphase (fiinfmonatiges Praxissemester) mit (anndhernd) eigen-
verantwortlichem Unterricht standen, und diese weiterverfolgt. Insofern wurde eine



174 | Fit furs Klassenzimmer

spezifische Phase in der Berufsbiographie der Proband*innen betrachtet, wodurch sich
die Studie in den berufsbiographischen Bestimmungsansatz einordnen lasst. Dabei stand
nicht die ,natiirliche® Entwicklung in dieser Phase im Vordergrund, sondern die durch
RefueL induzierte.

Inhaltlich deckt die erfolgte Resilienzforderung besonders die Themen Belastungserle-
ben und —bewiltigung ab. Das Erleben einer Situation kann mafigeblich von ihrer Inter-
pretation und Wertung gepréigt sein — hierbei kann das positive Reframing (Modul 5
Emotions, s. Kapitel 3.4.5.2) eine wichtige Rolle spielen. Auch kann sich die Wahrneh-
mung einer Situation dadurch wandeln, dass sie strukturiert in einer Gruppe besprochen
und bearbeitet wird, wie dies in der kollegialen Fallberatung (Modul 2 Relationships, s.
Kapitel 3.4.2.3 und 3.4.2.4) der Fall ist. Die Belastungsbewiltigung gehorte gewisser-
malien zum libergeordneten Ziel des Programms. Sie kann durch alle vier Module 2 bis 5
begiinstigt worden sein: zum Beispiel durch die Fahigkeit belastende Gesprache kon-
struktiv zu fithren (Modul 2 Relationships, Basisvariablen nach Rogers, s. Kapitel
3.4.2.1 und 3.4.2.2), durch die gemeinsame Bewiltigung innerhalb einer kollegialen
Fallberatungsgruppe (Modul 2 Relationships, s. Kapitel 3.4.2.3 und 3.4.2.4), durch die
gezielte Aufrechterhaltung des Wohlbefindens (Modul 3 Wellbeing, s. Kapitel 3.4.3)
dank Work-Life-Balance, Atemtechniken und Entspannungstherapie, durch das Ergrei-
fen von Initiative (Modul 4 Taking Initiative, s. Kapitel 3.4.4) in Form einer fundierten
Zielsetzung und systematischen Problemlésung sowie durch den angemessenen Umgang
mit und die Regulation von Emotionen (Modul 5 Emotions, s. Kapitel 3.4.5) iiber positi-
ves Reframing und die 5-4-3-2-1-Ubung. Thematisch hat die Zuordnung des Programms
zum berufsbiographischen Ansatz somit ihre volle Berechtigung. Die Studie ldsst neue
Schliisse in Bezug auf die Phase des Praxissemesters und deren Bewiltigung in der Be-
rufsbiographie von Lehramtsanwérter*innen zu.

Insgesamt erkennt die Arbeit die im strukturtheoretischen Ansatz herausgearbeitete Wid-
rigkeit des Lehrberufs an, ldsst sich jedoch nicht hier verorten. RefueL hat bei den Teil-
nehmenden zu der Begiinstigung der motivationalen Orientierungen (hier Lehrer*innen-
Selbstwirksamkeitserwartung) und der selbstregulativen Fahigkeiten gefiihrt. Diese sind
im heuristischen Modell professioneller Handlungskompetenz (kompetenztheoretischer
Ansatz) von Relevanz und stehen im interdependenten Verhiltnis zum Professionswis-
sen. Dabei hat sie an dem Punkt der Berufsbiographie von Lehramtsstudierenden ange-
setzt, an dem diese die erste grofiere praktische Erfahrung mit (anndhernd) eigenverant-
wortlichem Unterricht machen. Es wurden dabei inhaltlich Belastungserleben und —
bewiltigung bearbeitet beziechungsweise begiinstigend beeinflusst. Es liegt folglich ein
starker Schwerpunkt in Bezug auf den berufsbiographischen Ansatz vor.
Zusammengenommen ist zu schlieBen, dass es fiir die Ausbildung und Professionalisie-
rung zukiinftiger Lehrer*innen von Vorteil ist, vor Praxisphasen Resilienzforderungsse-
minare als Wahlpflichtbestandteil in das Curriculum aufzunehmen. Es ist zu erwarten,
dass diese nicht nur positive Auswirkungen auf Burnout, Affekt und Selbstwirksamkeit,
sondern auch auf die professionelle Handlungskompetenz sowie das Belastungserleben
und die Belastungsbewiltigung mit sich bringen konnen. Dementsprechend leistet die
Promotionsarbeit einen wertvollen Beitrag zur Professionalisierungsdebatte, indem sie
eine konkrete Empfehlung fiir die Gestaltung des Lehramtsstudiums ausspricht. Damit
wird sie der Forderung gerecht, dass Hochschulen in Systemen der zweiphasigen Leh-
rer*in-nenbildung nicht die ,,Verantwortung fiir die Anbahnung von Berufsfiahigkeit an
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die zweite Phase (Vorbereitungsdienst) [...] delegieren” (Reintjes, Bellenberg, & im
Brahm, 2018, S. 8) sollten.

5.2.2 Auswirkungen auf die Burnout-Symptomatik

Es ist davon auszugehen, dass die empfohlene Verstetigung vergleichbarer Resilienzfor-
derungsseminare an Universititen mit Praxissemester dazu beitragen wiirde, dass die
Studierenden praktische Kompetenzen zum Umgang mit widrigen Bedingungen erlernen
(Level learning), die sie in ihr Verhaltensrepertoire aufnehmen (Level behavior). Zudem
ist der Effekt zu erwarten, dass insgesamt die Burnout-Symptomatik unter Lehramtsstu-
dierenden, welche ein grofles Problem im Lehrberuf darstellt (z.B. de Heus & Diekstra,
1999; Kéaser & Wasch, 2011), sinken wiirde (Level results).

Die Implementierung von Resilienzforderungsmainahmen im Lehramtsstudium konnte
auch im spéteren Beruf das Aufkommen des Burnout-Syndroms mindern. Dies lésst sich
damit begriinden, dass die Art der professionellen Vorbereitung wihrend des Studiums
nachweislich einen signifikanten Pradiktor fiir das Stressrisiko im Lehrberuf und in Fol-
ge auch fiir die Burnout-Symptomatik verkdrpert (Fitchett et al., 2018). In einer Unter-
suchung an Lehrkrédften wéhrend ihres ersten Lehrjahres stellten Fitchett et al. (2018)
Charakteristika des Studiums als pradiktiv fiir eine empfundene Dominanz der Anforde-
rungen im Vergleich zu Ressourcen im ausgeiibten Lehrberuf heraus: Die Autor*innen
konnten einen Zusammenhang zwischen dem Mittelwert einer feacher preparation sca-
le, welche die wahrgenommene Vorbereitung durch das Studium in Bezug auf verschie-
dene Lehrkompetenzen abfragte, und der Einstufung zu hohem oder niedrigem Stressri-
siko belegen. Aufgrund dessen ist den festgestellten Effekten entsprechend grundsitzlich
ein Transfer der Studiencharakteristika auf die berufliche Praxis moglich, auch wenn in
dieser Studie nicht explizit Kompetenzen zur Stressbewiltigung oder die Resilienzforde-
rung erhoben wurden, sondern eher die Vorbereitung klassenraum- und unterrichtsbezo-
gener Fahigkeiten wie beispielsweise Classroom-Management und Instruktionsmetho-
den.

Sollte sich dieser Transfer in die berufliche Praxis auch in Bezug auf die Féahigkeit zur
Resilienz beziehungsweise die Verringerung der Burnout-Symptomatik bestdtigen, so ist
als Konsequenz daraus auch mit positiven Auswirkungen auf den physischen Gesund-
heitszustand (Hakanen et al., 2006), speziell die Herzsymptomatik, und depressive Ver-
stimmungen (Burke et al., 1996) der Lehrenden zu rechnen (s. Kapitel 2.1.3). Des Weite-
ren sollten auf Schiiler*innen-Ebene emotionale, motivationale und kognitive Prozesse
begiinstigt werden (s. Kapitel 2.1.3): Die autonome Motivation und das Gefiihl der Au-
tonomie-Unterstiitzung sollten sich bei Schiiler*innen durch eine geringere Préivalenz
von Burnout der Lehrenden verbessern (Shen et al., 2015), da Burnout-Symptomatik in
negativem Zusammenhang mit diesen Konstrukten steht (s. Kapitel 2.1.3). Ebenso sollte
bei Lehrenden mit geringerer Burnout-Symptomatik ein hoheres Arbeitsengagement
vorliegen (Hakanen et al., 2006), was sich vorteilhaft auf Lernprozesse von Schii-
ler*innen auswirken kann: Die von Schiiler*innen wahrgenommene Unterrichtsqualitit
ist negativ mit dem Grad des Burnouts der Lehrenden assoziiert (Klusmann et al., 2006)
— ebenso wie das Gesamturteil, das Schiiler*innen iiber Lehrkréfte fallen (Hiiber & Ké-
ser, 2015) — und sollte somit dank der Resilienzférderungsmafinahme insgesamt steigen
(s. Kapitel 2.1.3). Stress-,Ansteckungsmechanismen‘, die sich in Bezug auf Schii-
ler*innen (Oberle & Schonert-Reichl, 2016) und auf Lehr-Kolleg*innen (Bakker &
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Schaufeli, 2000) querschnittlich andeuteten, wiirden bei geringeren Burnout-Prévalenzen
seltener.

Die potenziellen Folgen einer verringerten Burnout-Symptomatik bei Lehrkréften lassen
sich wie folgt zusammenfassen: Es ist mit positiven Auswirkungen auf die psychische
und physische Verfassung der Lehrenden zu rechnen. Ebenso werden héheres Arbeits-
engagement und geringere Stresslevels (auch bei den Schiiler*innen) erwartet. Auf
Schiiler*innen-Ebene ist dariiber hinaus wahrscheinlich, dass emotionale, motivationale
und kognitive Prozesse positiv beeinflusst werden.

5.2.3 Auswirkungen auf die Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung

Es ist dartiber hinaus eine weitere Auswirkung der Etablierung von Resilienzférderungs-
programmen als Wahlmdglichkeit im Lehramtsstudium an Universitidten mit Praxisse-
mester sehr wahrscheinlich: Die Teilnehmenden sollten nach beziehungsweise bei der
Ausiibung der praktischen Tatigkeit (im Praxissemester oder ggf. auch spiter) eine hohe-
re Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung aufweisen. Dieser Befund war zwar nicht
Teil einer expliziten Hypothese, beinhaltete aber einen statistisch groBen Effekt und ist
von hoher Relevanz.

Im Abiturienten-Survey 2013 des Stifterverbandes in Kooperation mit McKinsey zeigte
sich, dass Abiturient*innen mit Interesse am Lehrberuf in gewissen Bereichen ihre eige-
nen Kompetenzen sehr gering einschitzen (Die Bildungsinitiative des Stifterverbandes,
2014). Zwar schrieb sich knapp die Hélfte der Interessent*innen die Kompetenz zu ei-
nem guten Umgang mit Kindern und Jugendlichen sowie eine hohe Empathie zu, doch
bei Aussagen, die in den weiten Bereich der Selbstwirksamkeitserwartung einzuordnen
sind, fielen die Prozentanteile erheblich geringer aus: Nur circa 16% gaben bei der Aus-
sage Ich habe ein hohes Selbstvertrauen. an, dass diese eine ihrer Stirken darstelle (bei
maximal fiinf moglichen Antworten aus einer grofleren Auswahl an Aussagen). Das Item
Ich kann mich durchsetzen. wurde von lediglich 13% der Befragten als eigene Stérke
empfunden (Die Bildungsinitiative des Stifterverbandes, 2014). Wer sich fiir den Lehr-
beruf entscheidet oder dafiir offen ist, verfiigt demnach in der Regel iiber eine cher ge-
ringe Selbstwirksamkeitserwartung; dass ausgerechnet diese (in ihrer lehrbezogenen
Form) durch Refuel besonders gestirkt wird, stellt ein auBerordentliches Qualitéts-
merkmal der durchgefiihrten Mafinahme dar. Dem beschriebenen negativen Selbstselek-
tionseffekt konnte iiber die Etablierung von ResilienzférderungsmaBBnahmen im Lehr-
amtsstudium entgegengewirkt werden. Auf diese Weise wiirde diesbeziiglich auf prakti-
scher Ebene keine Anpassung der Zulassungskriterien des Studiengangs oder vorange-
stellte Selbstdiagnostik beziehungsweise ,,Eignungsabklarung™ (Die Bildungsinitiative
des Stifterverbandes, 2014, S. 26), die hdufig diskutiert werden (z.B. Herlt &
Schaarschmidt, 2007; Weyand, Justus, & Schratz, 2012), notwendig werden und so die
Chancengleichheit begiinstigt.

Sollte die Starkung der Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung auch in den Bereich
des moglichen Transfers in die Berufspraxis (Fitchett et al., 2018) fallen und noch wih-
rend der spéteren Ausiibung des Lehrberufs vorhanden sein, so sind ebenso hierdurch
positive Folgen zu erwarten. In einer Studie im koreanischen Raum zeigte sich bei-
spielsweise eine negative Assoziation zwischen dem ,,sense of efficacy* (Subin Park et
al., 2016, S. 566), der dhnliche Items wie lehrbezogene Selbstwirksamkeitsskalen bein-
haltet, und dem wahrgenommenen Stress von Lehrenden. Lehrkréfte mit hoher Selbst-
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wirksamkeitserwartung empfanden folglich weniger Stress. Ebenso stand diese Variable
unter anderem in positivem Zusammenhang mit Persistenz, Selbstbestimmtheit und
Kollegialitdt (Subin Park et al., 2016). In einer Studie von Schwerdtfeger, Konermann
und Schonhofen (2008) zeigte sich zwar keine signifikante Korrelation mit dem emp-
fundenen Stress der Lehrenden, aber es wurde ein starker negativer Zusammenhang der
Selbstwirksamkeitserwartung mit der Burnout-Symptomatik festgestellt. Eine hohere
Selbstwirksamkeitserwartung stand dementsprechend mit einer geringeren Auspragung
der Burnout-Symptomatik in Zusammenhang**. Dariiber hinaus wurden eine signifikante
positive Korrelation mit dem positiven Affekt und eine negative mit dem negativen
Affekt wihrend der Schulzeit identifiziert (Schwerdtfeger et al., 2008). Unter Personen
mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen waren positive affektive Zustinde somit
ausgepragter und negative weniger ausgepragt vorhanden.

Doch nicht nur in Bezug auf psychologische Aspekte existieren Zusammenhénge mit der
Selbstwirksamkeitserwartung, sondern auch in Bezug auf physiologische. Es liel sich
beispielsweise ein negativer Zusammenhang mit Herzbeschwerden feststellen, die be-
reits in Bezug auf die Burnout-Symptomatik Erwdhnung fanden (s. Kapitel 5.2.2). Eben-
so war bei einer Gruppe von Lehrenden mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung ein
geringerer Morgen-Cortisolspiegel im Speichel vorhanden im Vergleich zu einer Gruppe
mit niedriger Selbstwirksamkeitserwartung (Schwerdtfeger et al., 2008). Der Cortisol-
spiegel gibt, wie in Kapitel 2.1.3 erklart, Auskunft iiber die Aktivitit der Hypothalamus-
Hypophysen-Nebennierenrinden-Achse und dariiber iiber das Stresslevel. Zwar konnten
teilweise auch Zusammenhéinge mit einer erh6hten Herzrate und einer verringerten Herz-
ratenvariabilitdt festgestellt werden, doch die Autor*innen zweifeln an, dass dies Zei-
chen eines erhdhten Risikos ist, sondern stellen die These auf, dass dies sogar der Ge-
sundheit zutrdglich sein konnte im Sinne einer gesteigerten Aktivierung durch erfolgrei-
ches Coping. Gestiitzt wird dies durch die Ergebnisse in Bezug auf den Morgen-Cor-
tisolspiegel und Herzbeschwerden (Schwerdtfeger et al., 2008).

Lipowsky (2006) fasst weitere Studien zu Folgen einer hohen lehrbezogenen Selbstwirk-
samkeitserwartung bei Lehrkriften zusammen und nennt dabei unter anderem, dass diese
Lehrpersonen sich hohere Ziele stecken, eine intensivere Unterrichtsplanung und mehr
Enthusiasmus zeigen (dhnlich zum gesteigerten Arbeitsengagement bei verringerter
Burnout-Symptomatik, s. Kapitel 5.2.2), mehr Offenheit fiir Neues mitbringen und sich
stirker den schwicheren Schiiler*innen widmen. Eine erhohte Lehrer*innen-Selbstwirk-
samkeitserwartung hat demnach weitere positive praktische Folgen, die sich sogar auf
das konkrete unterrichtliche Handeln beziehen. Sie ist infolgedessen von hoher Bedeu-
tung sowohl fiir die psychische und physische Gesundheit von Lehrkréften, aber auch fiir
die padagogische Handlungsfihigkeit und die Lernbedingungen der Schiiler*innen.

5.2.4 Auswirkungen auf den positiven Affekt
Neben Auswirkungen auf die Burnout-Symptomatik und die Lehrer*innen-Selbstwirk-
samkeitserwartung sollte ebenso ein stirker ausgepragter positiver Affekt bei den Lehr-

44 Die potenziellen positiven Auswirkungen einer verringerten Burnout-Symptomatik bzw. geringeren Pré-
valenz dieses Syndroms wurden bereits in Kapitel 5.2.2 analysiert.
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amtsstudierenden und moglicherweise spiter auch bei den Lehrenden entstehen, die sich
fir die Teilnahme an einem Resilienzforderungsseminar entscheiden. Positiver Affekt
héngt mit zahlreichen positiv konnotierten Variablen zusammen, sodass dies — genau wie
eine hohe Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung — als ein anzustrebender Zustand
zu werten ist. So spielt der positive Affekt beispielsweise in der Entwicklung von
Selbstkompetenz eine wichtige Rolle (z.B. Kiinne & Kuhl, 2014) und konnte diese dem-
entsprechend bei Lehramtsstudierenden und unter Umstédnden auch bei Lehrkréften for-
dern.

In einer spanischen Studie mit Lehramtsstudierenden wurden querschnittlich Zusam-
menhénge ausgewahlter Variablen mit positivem (und negativem) Affekt der Studieren-
den ermittelt (Gonzalez et al., 2017): Die Autor*innen wiesen positive Assoziationen des
positiven Affekts mit der grundlegenden Lebenszufriedenheit ebenso wie mit der psychi-
schen Gesundheit und den akademischen Leistungen der Studierenden nach. Letzterer
Befund kann auf praktischer Ebene positive Folgen mit sich bringen: Zeigen Lehramts-
studierende mit hoherem positiven Affekt bessere akademische Leistungen, so wére es
als Schlussfolgerung moglich, dass praktizierende Lehrpersonen mit positiverem A ffekt
ebenso bessere Leistungen und damit einen besseren Unterricht zeigen. Dies hitte wie-
derum giinstigere Lernvoraussetzungen fiir die Schiiler*innen zur Folge.

Dariiber hinaus wurde als positive Auswirkung auf Schiiler*innen gezeigt, dass ein posi-
tiver Affekt der Lehrkraft wihrend der Vermittlung von Instruktionen zu einer besseren
Aufgabenleistung bei beeintrachtigten Kindern fithren kann (Sungho Park, Singer, &
Gibson, 2005). Fiir Schiilerinnen und Schiiler kann zudem spezifisch der positive Affekt,
der ihnen von einer Lehrkraft entgegengebracht wird, eine forderliche Wirkung haben:
Der Ubergang in die erste Klasse der Grundschule wird laut einer Studie von Kiuru et al.
(2016) durch den positiven Affekt der Lehrkriafte gegeniiber den jeweiligen Schii-
ler*innen erleichtert. Verfiigten die Schiiler*innen {iber geringe elterliche Unterstiitzung,
so pufferte eine gute Bezichung zu einer Lehrkraft, welche durch positive Emotionen
seitens der Lehrperson gekennzeichnet war, diesen Mangel ab, sodass den Kindern den-
noch die Umstellung gelang (Kiuru et al., 2016).

Es wiirde sich zusammengefasst folglich sowohl bereits auf die Lehramtsstudierenden
als auch auf die Schiiler*innen der spiteren Lehrkréfte giinstig auswirken, wenn der
positive Affekt der Studierenden steigt. Konkret sollten Lehramtsstudierende besser
Selbstkompetenz ausbilden konnen, mehr Lebenszufriedenheit sowie bessere Studienle-
istungen zeigen und psychisch in einer besseren gesundheitlichen Verfassung sein. Bei
Lehrkréften konnte sich ein besserer Unterricht zeigen, die Instruktionsvermittlung er-
folgreicher sein sowie die Begleitung beim Ubergang in die Grundschule hilfreicher.

5.2.5 Auswirkungen auf die Resilienz im Allgemeinen

Zwar lassen sich potenzielle Auswirkungen der Etablierung von Resilienzforderungs-
mafinahmen im Lehramtsstudium, wie in den vorigen Unterkapiteln vorgenommen, nach
einzelnen Aspekten aufschliisseln. Zusammengenommen kann aber festgehalten werden,
dass die allgemeine Resilienz von Lehramtsstudierenden an Universitdten mit Praxisse-
mester und idealerweise auch von Lehrenden durch diese Art der Pridvention steigen
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sollte®. Es ist somit ebenso von Interesse zu untersuchen, wie sich eine gesteigerte Resi-
lienz von Lehrkrédften — abgesehen von den bereits dargestellten Aspekten — praktisch
auswirken kann. Hier finden sich sowohl auf Ebene der Lehrer*innen als auch auf Ebene
der Schiiler*innen empirische Befunde.

Kann die Resilienz von Lehrkréiften gesteigert werden, so sollte sich dies positiv auf
diese auswirken. Hier sind zunidchst als wichtige Konsequenz die Folgen auf die
Schwundquoten im Lehrberuf zu betrachten. So bezeichnet Bobek (2002) die Resilienz
von Lehrpersonen als ,,a key to career longevity (S. 202). In ihrer Interviewstudie mit
12 jungen Lehrer*innen hat sie jedoch nicht konkret die Auswirkungen von Resilienz
auf die Neigung zum Professionswechsel untersucht, sondern eher, welche Faktoren zur
Resilienz der Proband*innen beigetragen hatten. Dennoch kommt sie zu dem Schluss,
dass Resilienz — betrieben durch die ermittelten Faktoren ,,[s]ignificant relationships and
a sense of competence, personal ownership, accomplishment, and humor® (S. 204) — den
Schliissel zum Verbleib in der Lehrprofession darstelle.

Den genauen Zusammenhang zwischen Resilienz und Schwundquoten haben Arnup und
Bowles hingegen untersucht (2016). In ihrer Studie haben sie 160 Lehrkrifte aus austra-
lischen Grund- und weiterfiihrenden Schulen mittels einmaliger Fragebogendarbietung
befragt. Als Einschlusskriterium wurde festgelegt, dass die Lehrkréfte bisher maximal 10
Jahre lang unterrichtet haben durften; im Fokus standen demnach besonders ,neue’
Lehrpersonen und die durchschnittliche Lehrerfahrung der Proband*innen lag unter vier
Jahren. Es zeigte sich, dass die Resilienz der Befragten einen signifikanten Préadiktor der
Absicht, die Profession zu verlassen, darstellt — selbst bei Kontrolle der Arbeitszufrie-
denheit und soziodemographischer Daten wie Lehrerfahrung. Mit steigernder Resilienz
sank die Absicht, den Lehrberuf zu verlassen. Ergénzend teilten die Autor*innen die
Befragten in zwei Gruppen ein: Personen mit hohen versus mit niedrigen Absichten, die
Profession zu verlassen. Es zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischen den bei-
den Gruppen in Bezug auf drei von fiinf Resilienz-Unterskalen (personliche Stirke,
soziale Kompetenz und familidrer Zusammenhalt). Zusammengenommen lag bei Lehr-
personen ein bedeutsamer negativer Zusammenhang zwischen Resilienz und Absichten
zum Berufswechsel vor (Arnup & Bowles, 2016). Zwar kann nicht geschlossen werden,
dass die Resilienz der Proband*innen die Wechselabsichten beeinflusste, da lediglich ein
querschnittliches Design vorlag und der Zusammenhang deshalb auch in umgekehrter
Richtung vorliegen oder durch eine konfundierende Drittvariable hervorgerufen worden
sein kann. Dennoch ist festzuhalten, dass diese beiden Variablen in Verbindung zu ei-
nander stehen und die Resilienz bei der Vorhersage der Wechselabsichten zusétzliche
Varianz zu relevanten Konstrukten wie der Arbeitszufriedenheit aufklart.

Mit einem verwandten Thema hat auch Hong (2012) sich befasst. In der entsprechenden
Studie wurden sieben ,,leavers® und sieben ,stayers” (S. 422) interviewt. Dort ergab
sich, dass beide Gruppen vor dhnliche Herausforderungen gestellt gewesen waren, aber
einen unterschiedlichen Umgang damit gezeigt hatten. Laut Hong kennzeichneten sich
die in der Profession verbliebenen Proband*innen durch hohe Selbstwirksamkeitserwar-

45 Diese Interpretation trotz mangelnder Gruppe x Zeit-Interaktion bei der READ-Skala als AV wurde
bereits in Kapitel 5.1.1 diskutiert und soll an dieser Stelle daher als gegeben angesehen werden.
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tungen, Unterstiitzung durch die Schulleitung und vorhandene Strategien wie das Setzen
von Grenzen gegeniiber Schiiler*innen. Die in der Lehrprofession verbliebenen stayers
beschreibt Hong (2012) schlussfolgernd als resilient. Ahnlich haben auch Buchanan et
al. (2013) verschiedene Faktoren herausgearbeitet, diec in Zusammenhang mit dem Ver-
bleib in der Lehrprofession stehen (s. Kapitel 2.1.5). Als einer von fiinf abschlieBend
extrahierten Faktoren, die fiir die Lehramtsausbildung gefordert werden, wird hier eben-
so Resilienz genannt.

Aus den Studienergebnissen kann geschlossen werden, dass bei hoherer Resilienz zu-
kiinftiger Lehrkréfte die Wahrscheinlichkeit fiir die Absicht zum Verlassen der Professi-
on geringer ist. Die Einfithrung von Resilienzférderungsseminaren im Lehramtsstudium
konnte somit ein Mittel sein, um den hohen Schwundquoten im Lehrberuf zu begegnen.
Selbstverstidndlich kann eine solche Maflnahme nur eine von vielen darstellen, da die
Schwundquoten nicht alleine von Resilienz vorhergesagt werden, sondern diese nur
einen gewissen Varianzanteil abdeckt.

Des Weiteren konnte eine Studie von Larson, Cook, Fiat und Lyon (2018) belegen, dass
Resilienz auch zu der Genauigkeit, mit der klassenraumbezogene Interventionen von
Lehrkriaften umgesetzt werden, beitragen kann: Vier Lehrkréfte, die besonders stark an
Stress durch Arbeitsiiberlastung litten, erhielten ein Resilienztraining zur Férderung des
Wohlbefindens und Reduktion des Stresses (,,ACHIEVER Resilience Curriculum®;
Larson et al., 2018, S. 63). Bei allen Proband*innen konnte der Stress erfolgreich redu-
ziert werden. Zusétzlich wurde aber auch deutlich, dass die Lehrenden nach dem Durch-
lauf des Trainings evidenzbasierte Techniken zum Classroom-Management besser und
genauer im Unterricht umsetzten als zuvor. Es wird geschlussfolgert, dass resilientere
Lehrpersonen empféanglicher fiir die Implementierung innovativer Lehrkonzepte sind
(Larson et al., 2018). Dies sollte sich logischerweise positiv auf die potenzielle Unter-
richtsqualitdt auswirken. Ebenso gibt es einen Beleg dafiir, dass zukiinftige Forderschul-
lehrer*innen eine hohere lehrbezogene Selbstwirksamkeit zeigen, wenn sie resilient sind
(Ulya & Ahmad, 2018). Wie bereits in Kapitel 5.2.3 gezeigt wurde, steht diese auch mit
Unterrichtsvorbereitung und unterrichtlichem Handeln in Verbindung.

Fiir Schiiler*innen hat es auch direktere positive Konsequenzen, wenn ihre Lehrer*innen
resilienter den Arbeitsalltag bewiltigen kénnen. So konnte Gu (2014) zeigen, dass resili-
entere Lehrkréfte auch eine hohere Leistungsbereitschaft zur Férderung von Lernfort-
schritten und Leistungen der Schiiler*innen mitbringen (s. Kapitel 2.3). Dementspre-
chend erbringen Schiiler*innen von resilienten Lehrpersonen im Vergleich zu Schii-
ler*innen vulnerabler Lehrpersonen haufiger alters- und klassenangemessene Leistungen
oder iibertreffen die Erwartungen sogar und zeigen seltener ein Leistungsniveau unter
dem erwarteten (Gu, 2014).

Als Fazit der Implikationen kann festgehalten werden, dass resilientere Lehrkrifte be-
ziehungsweise Lehramtsstudierende (u.a. bedingt durch die verringerte Burnout-Symp-
tomatik, einen positiveren Affekt und hohere Selbstwirksamkeitserwartungen) sowohl
auf personeller als auch auf unterrichtlicher Ebene profitieren konnen. Zu den personel-
len Aspekten gehort, dass die (angehenden) Lehrpersonen in Tendenz folgende Attribute
aufweisen:
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—  Dbessere psychische und physische Verfassung und Lebenszufriedenheit
— geringere Stresslevels

— geringere Neigung zum Professionswechsel

—  hohere Selbstkompetenz.

Unter unterrichtlichen Gesichtspunkten sind als mégliche Folgen zu nennen:

— hoheres Arbeitsengagement, héhere Ziele, intensivere Unterrichtsplanung, mehr
Enthusiasmus, Persistenz, Kollegialitét

— mehr Offenheit fiir Neues

— Dbessere Umsetzung evidenzbasierter Unterrichtstechniken

—  starkere Widmung zu schwécheren Schiiler*innen und bessere Instruktionsvermitt-
lung bei beeintrachtigten Schiiler*innen

— resilient(er)es Modellverhalten.

Insofern hat das Angebot von Resilienzforderungsmafinahmen im Studium insgesamt
das Potenzial, zahlreiche positive praktische Konsequenzen hervorzurufen, die auch den
spéteren konkreten Unterrichtsalltag und das Leistungsniveau der Schiiler*innen betref-
fen.

5.3 Limitationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung unterliegen einer teilweise eingeschrink-
ten Interpretierbarkeit, die in diesem Kapitel thematisiert wird. Diese bezieht sich einer-
seits auf die Stichprobe und andererseits auf das Design mit den gewéhlten Messzeit-
punkten, dem fehlenden Manipulations-Check und der Ubernahme der Seminarleitung
durch die Versuchsleiterin. Es finden an dieser Stelle auch potenzielle Kritikpunkte,
denen in zukiinftiger Forschung begegnet werden konnte, Erwahnung.

Augenscheinlich ist die Représentativitit der Stichprobe etwas eingeschrénkt, da insge-
samt etwas weniger als 100 Personen teilnahmen und die KG im Verhéltnis zur EG
erheblich kleiner war. Trotz der geringen Stichprobe konnten jedoch Effekte des Pro-
gramms Refuel im Rahmen der Studie belegt werden. Dies spricht besonders fiir die
Wirksamkeit des Konzepts. Es ist zudem auch die geringe Riicklaufquote innerhalb der
Personen, die zusétzlich durch das ZLB kontaktiert wurden (s. Kapitel 3.1), zu nennen:
Diese betrug weniger als 20%, sodass von einem Selektionseffekt ausgegangen werden
muss. Es ist zu mutmaBen, dass besonders Personen, die noch zusétzliche zeitliche Res-
sourcen zur Verfligung hatten, an der freiwilligen Befragung teilgenommen haben. Da
diese Personen der KG zugeordnet wurden, ist der Selektionseffekt als weniger gravie-
rend zu werten: Einzig in den Seminaren zur Resilienzférderung sollten Ressourcen
generiert und deren Nutzung gefordert werden. Wenn demnach die Personen der KG
teilweise mit groferen Ressourcen in die Befragungen starteten und dennoch ein Effekt
zugunsten der Teilnehmenden vorliegt, betont dies umso mehr die Wirksamkeit der
vorgenommenen Mafnahme.

Bei einer groBeren Stichprobe hitten Strukturgleichungsmodelle weitere aufschlussrei-
che Erkenntnisse liefern konnen. Innerhalb der vorliegenden Untersuchung war hierfiir
die statistische Power zu gering. Im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen hétten
latente Modellierungen der relevanten Konstrukte erfolgen konnen und der Messfehler
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hitte auf diese Weise beseitigt werden konnen. Dies kann moglicherweise die Detektion
von langsschnittlichen Wirkungszusammenhingen erlauben. Dennoch waren auch mit
manifesten Variablen eine Ermittlung von Effekten des Programms sowie die Uberprii-
fung von Mediatorhypothesen moglich.

Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse ist aufgrund der Stichprobencharakteristika etwas
eingeschriankt. Die Befunde beziehen sie sich ausschlieBlich auf Kandidat*innen fiir das
Grundschullehramt (der Universitidt Osnabriick), die deutscher Herkunft sind. Zusétzlich
muss angemerkt werden, dass mit 94% weiblichen Proband*innen ein unausgewogenes
Geschlechterverhéltnis vorlag. Ein sehr hoher Anteil von Frauen entspricht aber durch-
aus der Population innerhalb der Studierenden des Grundschullehramts sowie der prakti-
zierenden Grundschullehrkréfte (z.B. Oerke, McElvany, Ohle-Peters, Horz, & Ullrich,
2018).

Eine letzte Limitation in Bezug auf die Stichprobe liegt darin, dass zwar drei verschiede-
ne Seminargruppen innerhalb der EG vorhanden waren, diese aber in den statistischen
Analysen aufgrund der Stichprobengrofle als eine einzige Gruppe behandelt werden
mussten. Es ist jedoch mdglich, dass drei unterschiedliche Gruppendynamiken entstan-
den. Diese hitten bei einer hdheren Anzahl von Seminargruppen iiber Mehrebenenanaly-
sen beriicksichtigt werden konnen. Zur Vermeidung allzu groler Differenzen zwischen
den Seminargruppen protokollierte die Versuchsleiterin den Verlauf jeder Sitzung und
stellte Vergleiche zwischen den Gruppen an. Insgesamt waren nur selten Abweichungen
in der zeitlichen Aufwendung pro Thema vorhanden. In der Durchfiihrung legte sie Wert
auf eine angrenzende Standardisierung und vergleichbare Inhalte. Zudem ergaben sich
dhnlich gute Gesamtbewertungen in den Ergebnissen der Lehrevaluation (s. Kapitel
4.1.1). Dies spricht dafiir, dass das Seminar in den drei Gruppen vergleichbar durchge-
fithrt und auch dhnlich gut von den Studierenden aufgenommen wurde.

Beziiglich des Designs kann kritisiert werden, dass mindestens ein weiterer Messzeit-
punkt (z.B. drei Monate nach dem Praxissemester) aufschlussreich gewesen wire, um
festzustellen, inwiefern die erzielten Effekte stabil sind und ob die beiden Gruppen (KG
und EG) sich in der Erholung nach der Praxisphase unterscheiden. Aus studienorganisa-
torischen Griinden war es jedoch nicht moglich, eine Teilnahme an weiteren Befragun-
gen als verpflichtend festzulegen, sodass der Drop-Out bei freiwilliger Teilnahme ver-
mutlich zu grofl und zu selektiv gewesen wire. Im Idealfall hitte untersucht werden
konnen, inwiefern wihrend des Referendariats sowie in der spateren beruflichen Praxis
Unterschiede zwischen den zwei Gruppen bestehen bleiben.

Es ist hinzuzufiigen, dass der fiir die Durchfiihrung der MaBBnahme gewéhlte Zeitpunkt
(vor dem Praxissemester, das als erste Gelegenheit zu intensiverem Praxiskontakt ge-
wertet wurde) lineare Bildungsbiografien der Studierenden voraussetzt. Das heif3t, dass
davon ausgegangen wurde, dass die Studierenden wihrend des Studiums nicht studien-
unabhingig als Lehrkréfte an Schulen titig sind. Dies entspricht mittlerweile nicht mehr
der Realitit an den Universitdten (Bauerlein, Reintjes, Fraefel, & Jiinger, 2018), weshalb
zukiinftig zu {iberdenken ist, wann solche Mallnahmen einsetzen sollten.

Die Wahl des Zeitpunktes fiir die Erhebung nach dem Praxissemester (neun Tage Ver-
zO0gerung) konnte moglicherweise Irritationen hervorrufen, da diese nicht direkt auf das
Ende des Praxisblocks (z.B. den letzten Tag) folgte. Die Entscheidung ist damit zu be-
griinden, dass den Studierenden eine gewisse Zeitspanne zum Erholen im Sinne der
Definition von Resilienz (s. Kapitel 2.2) gewihrt werden sollte: Menschen benétigen
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Zeit fiir adaptive Prozesse und Regulationen, bis sie wieder ein positives Funktionsni-
veau erreichen konnen. Dies zeigt sich auch in den von Masten (2014) postulierten We-
gen und Mustern der Resilienzentwicklung (s. Abb. 1). Zudem sollte diese Befragung
nach Abgabe der Reports erfolgen, damit zum Zeitpunkt der Befragung alle Teilneh-
menden der Resilienzforderungsseminare ein vergleichbares Reflexionsniveau erreicht
haben (s. Kapitel 3.5). Urspriinglich hatte die Seminarleiterin den letzten Tag des Praxis-
semesters als Abgabedatum festgelegt, erhielt aber eine gebiindelte Anfrage von Studie-
renden, die Frist nach hinten zu verschieben, da diese hohen Stress empfanden. Die
Seminarleiterin entschied sich dafiir, der Bitte nachzukommen und den Studierenden
mehr Zeit zu gewdhren. So sollte gezielt verhindert werden, dass die zusétzliche Aufga-
be einen Bericht abzugeben verfilschend auf die Ergebnisse der Evaluationsstudie wirk-
te — die Studierenden der KG hatten schlielich nicht diese Aufgabe und auch keine
vergleichbare andere, weil sie den Leistungserwerb in ihren Seminaren bereits im voran-
gegangenen Semester erbracht hatten. In den Resilienzférderungsseminaren (wéhrend
des Wintersemesters 2016/17) hingegen wurde die Erbringung einer schriftlichen Leis-
tung um ein Semester nach hinten verschoben, also auf das Ende des Sommersemesters
2017 statt auf Ende des vorangegangenen Wintersemesters. Infolgedessen hitte zum
Ende des Sommersemesters potenziell eine Benachteiligung der Teilnehmenden entste-
hen kénnen, wenn diese aufgrund des Reports unter zusétzlichem Zeitdruck gestanden
hitten. Dem wurde mit der Fristverschiebung entgegengewirkt. Dies war besonders
relevant, weil die Werte nach dem Praxissemesters im Fokus des Interesses der Untersu-
chung standen (s. Kapitel 2.7).

Es ist als weitere Limitation anzumerken, dass in der vorliegenden Promotionsarbeit kein
Manipulations-Check durchgefiihrt wurde: Aufgrund bisheriger empirischer Befunde
(z.B. Schiile et al., 2017) wurde in dieser Studie unterstellt, dass die Absolvierung des
Praxissemesters mit einem erhohten Belastungserleben einhergeht und somit widrige
Bedingungen vorlagen, die fiir das Vorhandensein von Resilienz unabdingbar sind (s.
Kapitel 2.4.3). Es kann jedoch nicht mit vollstindiger Gewissheit davon ausgegangen
werden, da auch entgegengesetzte Befunde existieren (Romer et al., 2018) und kein
Manipulations-Check — zum Beispiel in Form einer Einschitzung der Belastung wahrend
des Praxissemesters — durchgefiihrt wurde. Es ist aufgrund dessen nicht gewahrleistet,
dass die Studierenden (im Durchschnitt) das Praxissemester, widrigen Umstédnden ent-
sprechend, subjektiv als belastend empfunden haben.

Es kommt auf anderer Ebene hinzu, dass nicht tiberpriift wurde, inwiefern den Personen
der KG die erlernten Ubungen, Strategien und Techniken bereits bekannt waren und ob
sie diese eventuell sogar auch wihrend des Praxissemesters anwendeten. Aufgrund des
kommunizierten Anliegens der Forschungsarbeit (die Untersuchung des Befindens von
Master-Lehramtsstudierenden und wie sich dieses ggf. {iber die Zeit verdndert) wére es
schwer moglich gewesen, die Nutzung von Strategien zu erfragen. Auch hétte dies mog-
licherweise erst den Strategiegebrauch in der KG angestoflen und verfalschend gewirkt.
Dartiber hinaus hétte sich eine Abfrage der Nutzung in der KG als schwierig erwiesen,
da hierfiir nicht einfach die ,Namen* der Ubungen, wie sie in der Tabelle fiir die Teil-
nehmenden des Programms verwendet wurden (s. Kapitel 3.5 und Anhang H), hitten
genutzt werden konnen, da diese nicht selbsterkldrend sind (z.B. 5-4-3-2-1-Ubung).
Somit liegen plausible Griinde dafiir vor, dass die Nutzungsfrequenz in der KG nicht
erfragt wurde.
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Des Weiteren ist es als kritisch zu werten, dass die Versuchsleiterin auch die Seminarlei-
tung ibernommen hat und demnach eine Doppelrolle innehatte. Es kdnnte hier der Ge-
danke einer Selbstevaluation aufkommen, da eine Testung des eigenen Programms statt-
gefunden hat. Es ist dennoch nicht davon auszugehen, dass die Studierenden versuchen
konnten, bei der Bearbeitung der Fragebdgen fiir die Seminarleiterin ,gilinstige Antwor-
ten‘ zu geben, weil sie den tatséchlichen Forschungshintergrund nicht kannten. Sie konn-
ten demgemaf auch nicht einschétzen, welche Arten von Antworten — beziehungsweise
welche Entwicklung der Antworten {iber die drei Messzeitpunkte hinweg — wiinschens-
wert wiren. Dennoch ist ein sogenannter Testleiter*inneneffekt wahrscheinlich, da alle
drei Seminare von derselben Person durchgefiihrt wurden und die Studierenden in der
Lehrevaluation vermehrt ihr Engagement und den positiven Umgang mit den Studieren-
den betonten (s. Kapitel 4.1.1). Hier wére eine Variation der Seminarleitung sinnvoll
gewesen oder dass eine andere Person sowohl alle Seminare ohne als auch alle Seminare
mit Resilienzbezug durchfiihrt. Durch die Anwesenheit einer Tutorin, die jeweils ganze
Einheiten moderierte, lag jedoch zumindest nicht die gesamte Seminarleitung bei der
Versuchsleiterin.

Zusammengenommen liegen die Limitationen vorrangig in der eingeschrankten Genera-
lisierbarkeit und Représentativitit der Stichprobe sowie in weiteren Punkten, die sich
besonders auf Aspekte beziehen, die zusidtzlich untersucht hitten werden kénnen: weite-
re Messzeitpunkte, die empfundene Belastung wihrend des Praxissemesters und die
Wirkung unterschiedlicher Versuchsleiter*innen. Dies macht deutlich, dass die potenzi-
ellen Kritikpunkte in erster Linie einen Ausblick in mogliche zukiinftige Forschung
geben und weniger methodische Méangel beinhalten.

5.4 Zukiinftige Forschung

Die vorliegende Arbeit eroffnet vielfaltige Moglichkeiten zur Vertiefung der Resilienz-
forschung bei Lehramtsstudierenden. Im Folgenden sollen erstrebenswerte Ansétze fiir
zukiinftige Forschung aufgezeigt werden. Dabei werden sowohl der Umgang mit den
thematisierten Limitationen als auch neue Forschungsansitze aufgegriffen. Diese bewe-
gen sich in den Bereichen der Identifikation der kritischen Elemente, der Untersuchung
der Wirkungswege, der Erforschung der Auswirkungen auf Schiiler*innen und der Er-
probung des Programms bei bereits praktizierenden Lehrkriften.

Im Sinne der diskutierten Limitationen wére es sinnvoll, Refuel. zur Absicherung an
einer hoheren Anzahl von Personen erneut zu evaluieren. Dabei kann es interessant sein,
auch Gymnasial-, Realschul- und Hauptschullehramtsanwérter*innen in die Stichprobe
aufzunehmen und gegebenenfalls die Studierenden in Abhédngigkeit ihrer studierten
Schulform auf eine unterschiedliche Empfénglichkeit fiir die Mafinahme zu untersuchen.
Ebenso sind Unterschiede zwischen Studierenden mit MINT-Féachern, die allgemein
héufig als gesonderte Gruppe betrachtet werden (z.B. Ertl, Luttenberger, & Paechter,
2014), versus Studierende mit Nicht-MINT-Fachern mdglich. Dariiber hinaus wére es
interessant zu untersuchen, inwiefern Studierende von Refuel profitieren konnen, wenn
sie bereits zuvor iiber lingere Zeit wihrend des Studiums studienunabhéngigen eigen-
verantwortlichen Unterricht in der Schule gegeben haben. Untersuchungen zeigen, dass
im Lehramt im deutschsprachigen Raum lineare Bildungsbiografien seltener werden und
immer mehr Studierende bereits wihrend des Bachelors oder Masters iiber eine nebenbe-
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rufliche Beschéftigung an einer Schule verfiigen. In einer Studie an der Fachhochschule
Nordwestschweiz (FHNW) war dies beispiclsweise bei iiber der Hélfte der befragten
Anwiérter*innen auf das Lehramt der Sekundarstufe der Fall (Béuerlein et al., 2018).
Folglich sind Erkenntnisse zu dieser frithzeitig nebenberuflich titigen Personengruppe
von besonders aktueller Relevanz. Aufschliisse dazu konnte eine Studie mit zwei ver-
schiedenen Gruppen der Resilienzforderung liefern, in der Personen mit und ohne ne-
benberufliche schulische Tatigkeit in Bezug auf ihre Empféanglichkeit fiir die Forder-
mafinahme verglichen werden. Es konnte bereits nachgewiesen werden, dass diese bei-
den Gruppen sich unter anderem in Bezug auf die Berufswahlmotive unterscheiden
(Béuerlein et al., 2018), sodass auch denkbar ist, dass sie unterschiedlich auf ein solches
Programm reagieren. Grundsitzlich kann eine weitergehende Untersuchung, welche
Personen von RefueL profitieren (Responder) und welche nicht (Non-Responder), weite-
re relevante Erkenntnisse liefern. Hier sind Abhéngigkeiten von Personlichkeitsmerkma-
len und Berufswahlmotiven denkbar. In diesem Zuge wird auch die in Kapitel 2.4.4
thematisierte vantage sensitivity (de Villiers et al., 2018) relevant und Informationen
iiber die MAOA-AKktivitit sowie die Allel-Variante des 5-HTT Serotonin-Transporters
konnten in die Analysen einbezogen werden. Eine allgemeine Erweiterung der Stichpro-
be im Sinne eines hoheren Umfangs wiirde es wiederum mdglich machen, iiber latente
Konstruktmodellierungen im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen Hypothesen mit
reduziertem Messfehler zu tiberpriifen. Dariiber hinaus wire es erstrebenswert, verschie-
dene Seminarleiter*innen einzusetzen und zu untersuchen, ob die erzielten Effekte un-
abhéngig von der Seminarleitung sind. Hierfiir wire die Konzipierung einer Schulungs-
mafnahme fiir die Dozierenden erforderlich.

Erginzend zu den drei bereits vorhandenen Messzeitpunkten ist eine Uberpriifung des
Transfer- beziehungsweise Langzeiteffekts auf das Referendariat oder die spétere beruf-
liche Tétigkeit von hohem Interesse. Daher sollten bei einer Replikation der Studie noch
weitere Messungen im Referendariat erfolgen sowie nach Berufseintritt. Ist keine Lang-
zeitwirkung der Maflnahme identifizierbar, so kann nicht von positiven Auswirkungen
auf den Lehrberuf ausgegangen werden. Dies wiirde entweder die Notwendigkeit einer
Anpassung des Programms, einer verdnderten Universitéts- und/oder Referendariatsaus-
bildung oder des Besuchs sogenannter Booster-Sessions — zur Auffrischung der Kompe-
tenzen sowie zur Erinnerung an die Ubungen — mit sich bringen.

Bei eciner erneuten Evaluation des vorliegenden Konzepts konnte ebenso iiberpriift wer-
den, welche Ubungen oder Module die kritischen Elemente der Mafinahme darstellen.
Zum aktuellen Zeitpunkt kann mit dem vorhandenen Design lediglich global festgehal-
ten werden, dass die Gesamtheit der Maflnahme Refuel wirksam ist. Es stellt sich aber
die Frage, welche Elemente gegebenenfalls ausgebaut und welche vernachlissigt werden
konnten. Hierbei spielt auch der Gedanke der Okonomie eine groBe Rolle: Sollte der in
Kapitel 5.2 geduBerten Empfehlung Folge geleistet werden, die Lehramtsausbildung
durch die Etablierung solcher Resilienzforderungsmafinahmen zu adaptieren, so wére
dies mit erheblichen Kosten, beispielsweise fiir die Schulung der Dozierenden, verbun-
den. Eine Reduktion des Programms auf die relevantesten und wirksamsten Bestandteile
ware aufgrund dessen von finanziellem Vorteil. Als Gegenargument ist jedoch anzubrin-
gen, dass der Erfolg der Seminare moglicherweise gerade darin begriindet ist, dass den
Teilnehmenden ein breites Repertoire an Strategien zur Verfiigung stand. Auf diese
Weise verfiigten sie iiber Wahlmdoglichkeiten und waren in der Lage, sich ausschlieBlich
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der Strategien zu bedienen, bei denen sie eine hohe Passung zwischen ihrer eigenen
Person und den Durchfithrungscharakteristika empfanden. Dies deutete sich auch in
einem der offenen Kommentare im Rahmen der Lehrevaluation (s. Kapitel 4.1.1) an:
Jedem wird die Moglichkeit gegeben, das aus dem Seminar mit in das Praxissemester
und/oder weitere Studium zu nehmen[,] was er fiir sich als wichtig/geeignet erachtet™.
Auf diese Weise wurde das Seminar folglich der Individualitit der Studierenden gerecht.
Nichtsdestotrotz wire es auf theoretischer Ebene ausgesprochen interessant, zu analysie-
ren, inwiefern die Kombination von personalen und sozialen Ressourcen (das heifit ein
Agieren auf Welle 1 und 2 der Resilienzforschung, s. Kapitel 2.4) einen Gewinn gegen-
tiber einer ausschlieBlichen Forderung der personalen oder sozialen Ressourcen darstellt
und ob fiir diesen Fall ein additiver oder multiplikativer Zusammenhang vorliegt. Dies
konnte mit einem Design mit einer KG und drei unterschiedlichen Gruppen der Resilien-
zforderung (Forderung einzig personaler Ressourcen vs. Forderung einzig sozialer Res-
sourcen vs. Forderung auf beiden Ebenen) tiberpriift werden.

Der Einfluss der Nutzungsfrequenz auf die Wirksamkeit des Programms kann ebenso
Aufschliisse dariiber geben, inwiefern die spezifischen einzelnen Ubungen die Effekte
begiinstigen und auf welche Weise diese entstehen. Die Ergebnisse zur Nutzungsfre-
quenz sind jedoch inkonsistent ausgefallen (siche Kapitel 4.4 und Kapitel 5.1.2). Aus
diesem Grund kann eine ndhere Untersuchung dieses Faktors zusdtzliche Erkenntnisse
liefern. So ist eine Erweiterung des in dieser Studie rein quantitativen Mafles um eine
qualitative Komponente denkbar. Die Studierenden konnten zum Beispiel gebeten wer-
den, nach jeder Durchfithrung ebenso anzugeben, was sie einschitzen, wie gut ihnen die
Ubung gelungen ist oder/und iiber welche Dauer sie diese durchgefiihrt haben. Des Wei-
teren wiére es interessant zu untersuchen, ob bestimmte Strategien (bspw. die kollegiale
Fallberatung) anderen Strategien (bspw. ein Spaziergang im Sinne der Work-Life-Bal-
ance) iiberlegen sind beziehungsweise ob die Strategien spezifischer Module wirksamer
sind als die anderer Module. Dies wire ein weiterer Schritt zur zuvor thematisierten
Untersuchung der kritischen Elemente des Programms.

Die vorliegende Studie konnte zwar deutlich die Effekte des Resilienzforderungskon-
zepts belegen, liefert jedoch nur sehr begrenzt Hinweise auf seine Wirkungswege. Aus
diesem Grund ist es interessant zu untersuchen, auf welche Weise die Effekte entstehen.
Eine Analyse der Wirkungswege sowie moglicher Mediatoren und Moderatoren kénnte
wichtige Erkenntnisse fiir die Verbesserung der MaBinahme liefern. Zudem wiirden ab-
gesicherte Befunde Schliisse iiber Zusammenhidnge zwischen Variablen wie der Resili-
enz von Lehrkréften, Burnout, Wellbeing, Selbstwirksamkeit und so weiter zulassen. Da
mit der sozialen Eingebundenheit und dem Gefiihl der Kompetenz zwei der drei psychi-
schen Grundbediirfnisse nach Deci und Ryan (1985) mit dem Resilienzforderungspro-
gramm angesprochen werden konnten, ist ebenso der Zusammenhang zur Selbstdetermi-
nation von Interesse. Eine erste Studie von Kassis, Graf, Keller, Ding und Rohlfs
(accepted) setzt sich bereits mit den Einfliissen der Selbstwirksamkeit und der sozialen
Unterstlitzung auf die Befriedigung der psychischen Grundbediirfnisse von Lehramtsstu-
dierenden in Deutschland auseinander. Weitere Aufschliisse liber Zusammenhéinge zwi-
schen den oben genannten Variablen und Wirkungsmechanismen konnte eine vorge-
schaltete Fragebogenstudie ohne Intervention liefern. In einem ersten Schritt konnten mit
einer einzelnen grof angelegten Querschnitts-Erhebung mogliche relevante Konstrukte
identifiziert werden. In einem zweiten Schritt konnten dann die ausgewéhlten Konstrukte
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liber einen ldngeren Zeitraum mehrfach bei Lehramtsstudierenden erhoben und kausale
Schliisse gezogen werden. Auf diese Weise wiirde der Kenntnisstand {iber Resilienz bei
Lehramtsstudierenden bereichert und erweitert werden. Auch wiirden die Ergebnisse
Hinweise dafiir liefern, welche Variablen bei zukiinftigen Untersuchungen der MafBinah-
me beriicksichtigt werden sollten, wenn die Wirkungswege identifiziert werden sollen.
Die Ausbildung von Resilienz ist nicht einzig fiir das Wohlergehen der Lehrkrifte bezie-
hungsweise Lehramtsstudierenden von Interesse, sondern auch, weil sie Auswirkungen
auf die Schiiler*innen haben kann. Ahnlich zu den in Kapitel 2.1.3 beschriebenen Uber-
tragungsmechanismen im Klassenraum in Bezug auf Burnout (Oberle & Schonert-
Reichl, 2016) ist vorstellbar, dass die Schiiler*innen von resilienten Lehrkraften {iber
eine Art ,Ansteckung‘ oder positives Modellverhalten von dieser Eigenschaft profitieren.
In dem Fall wire davon auszugehen, dass mit der Resilienz der Lehrkréifte die Resilienz
der Schiiler*innen ansteigt. Diese potenzielle Auswirkung sollte in zukiinftiger For-
schung untersucht werden. Kann sie bestétigt werden, so konnte durch Resilienzforde-
rung bei Lehrenden indirekt auch die Chancengleichheit unter den Schiiler*innen gestei-
gert werden, weil die resilienten Lehrkrifte somit als Schutzfaktoren fungieren, die mog-
licherweise andere mangelnde kontextuelle Schutzfaktoren (z.B. zuhause bei den Kin-
dern und Jugendlichen) ,abpuffern‘. Ein solcher Transfer ist wahrscheinlich, da Untersu-
chungen gezeigt haben, dass Interventionen und Professionalisierungsmalinahmen bei
Lehrkriften durchaus Auswirkungen auf die Schiiler*innen haben konnen (Lipowsky,
2010)*.

Lipowsky (2006) hat in einem Ubersichtsartikel verdeutlicht, dass verschiedene Aspekte
der Kompetenzen (z.B. selbstbezogene Kognitionen wie die Selbstwirksamkeitserwar-
tung) und des unterrichtlichen Handelns (z.B. Qualitét der Lerngelegenheiten) der Leh-
rer*innen Auswirkungen auf die Schulleistungen der Schiiler*innen (insbesondere im
Fach Mathematik) haben konnen. Folglich ist denkbar, dass auch die Resilienz der Lehr-
personen in Zusammenhang zu den Schiiler*innenleistungen steht. Es wére zu untersu-
chen, ob die bereits von Gu (2014) festgestellten positiven Auswirkungen von Resilienz
bei Lehrkriften auf deren Leistungsbereitschaft zur Forderung der Lernfortschritte und
Leistungen der Schiiler*innen sowie direkt auf die durch die Schiiler*innen erbrachten
Leistungen (s. Kapitel 2.3 und 5.2.5) auch in Zusammenhang mit der in dieser Arbeit
konzipierten Maflnahme vorhanden sind. Es stellt sich demgemal fiir zukiinftige For-
schung die Frage, inwiefern das Programm die Leistungsbereitschaft von Lehrenden und
die tatsdchlichen Leistungen der Schiiler*innen sowie deren Resilienz positiv beein-
flusst.

Im Rahmen dieser Arbeit hat sich gezeigt, dass das Programm RefueL bei der Zielgrup-
pe der Lehramtsstudierenden auf zahlreichen Ebenen wirksam ist. Interessant ist, ob es
auch bei bereits praktizierenden Lehrkriften die beschriebenen positiven Effekte mit
sich bringt. In diesem Sinne konnte sich zukiinftige Forschung damit beschiftigen, in-
wiefern das vorliegende Konzept als Lehrer*innenfortbildung dienen kann. Dazu gehd-

46 In diesem Review wurden allerdings Studien, die sich auf affektiv-motivationale Variablen und den Um-
gang mit Belastungen bezogen, nicht beriicksichtigt. Insofern ist zu priifen, ob auch in diesem Bereich ein
Transfer moglich ist.
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ren gegebenenfalls die Anpassung einzelner Module an den moglicherweise hoheren
Kenntnisstand der neuen Zielgruppe sowie eine Anpassung des Stundenumfangs je nach
zeitlicher Verfiigbarkeit der Lehrenden. Es sind dann die verschiedenen Wirkungslevels
zu Uberpriifen und es konnte, wie oben bereits erwdhnt, ein moglicher Transfer auf die
Schiiler*innen untersucht werden. Die Erkenntnisse konnten die Schulentwicklungsfor-
schung bereichern.

Die vorliegende Promotionsarbeit liefert einen erheblichen Beitrag zur Gestaltung des
Lehramtsstudiums, um resilientere Lehrkrifte auszubilden, die besser mit widrigen Ar-
beitsbedingungen umgehen konnen. Auf diese Weise kann moglicherweise Problemen
wie hohen Burnout-Priavalenzen, erhéhten Schwundquoten und verringertem Wohlbe-
finden bei Lehrkréften begegnet werden. Das konzipierte Resilienzforderungsprogramm
soll jedoch nicht Interventionen auf Ebene der Gesamtorganisation Schule, sprich ein
Agieren auf Ebene der vierten Welle der Resilienzforschung (s. Kapitel 2.4.4), ersetzen.
Ganz im Gegenteil kann es durch solche bereichert werden, sodass nicht nur an den
Kompetenzen und Ressourcen der zukiinftigen Lehrkréfte selbst gearbeitet werden soll-
te, sondern auch an den Bedingungen, mit denen diese konfrontiert werden. Dies bein-
haltet auch politische MaBBnahmen zur Verbesserung der strukturellen Voraussetzungen,
die sich beispielsweise in der Klassengrofle oder dem Umfang administrativer Aufgaben
im Lehrberuf (Die Bildungsinitiative des Stifterverbandes, 2014) widerspiegeln und
zukiinftig weiter erforscht und angepasst werden sollten.
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Anhang A. Exemplarisches E-Mail-Anschreiben: Akquise der Studienteilnehmer*innen

Kontrollgruppe I (kontaktiert durch Zentrum fiir Lehrerbildung):
Liebe Studierende,

ich mdchte Sie herzlich dazu einladen, an einer Online-Befragung teilzunehmen, die Sie
bequem von zu Hause aus machen kdnnen. Dabei geht es um das Befinden von Master-
Lehramtsstudierenden und darum, wie sich dieses ggf. iiber die Zeit verdndert. Durch
Thre Teilnahme konnen wichtige Kenntnisse fiir die Lehramtsausbildung gewonnen
werden. Die Befragung findet zu drei Zeitpunkten statt: der erste beginnt jetzt und endet
am Montagabend, den 21.11.16, der zweite ist Ende Januar und der dritte Ende des
Sommersemesters. Sie erhalten jeweils eine neue E-Mail hierfiir.

Unter den Teilnehmenden, die zu allen drei Zeitpunkten mitmachen, werden 20 Ama-
zon-Gutscheine verlost: 10x im Wert von 5€ und 10x im Wert von 15€!! Auf Grund der
zu erwartenden Teilnehmendenzahl ist mit einer moglichen Gewinnchance von schit-
zungsweise 50% zu rechnen (kein rechtlicher Anspruch). Nach der dritten Befragung
wird eine Liste mit den Versuchspersonen-Codes versendet, die gewonnen haben. Sie
konnen sich Thren Gutschein nach Priifung Threr Daten bei mir im Biiro abholen.

Jede Antwort z&hlt! Fiir uns ist es auch wertvoll, wenn Sie nur vereinzelt an den Befra-
gungen teilnehmen.

Zum Online-Fragebogen gelangen Sie iiber folgenden Link:

LINK

Bei Fragen stehe ich Thnen gerne unter kgoerich@uos.de zur Verfiigung.
Herzlichen Dank fiir Ihre Hilfe und alles Gute!

Beste Griifie
Katja Gorich

47 Aus Anonymisierungsgriinden sind die Namen sémtlicher anderer Beteiligter sowie die genauen Semi-
narbezeichnungen in allen Materialien entfernt worden.
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Anhang B. Fragebogeninstrument (exemplarisch fiir to)

Liebe Studierende! Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme. Sie tragen mit Ihren Antworten
erheblich zu Erkenntnissen im Bereich der Lehramtsausbildung bei. Bitte bearbeiten
Sie die folgenden Fragen gewissenhaft und lesen Sie jeweils in Ruhe die
Anweisungen.

Wir interessieren uns fiir Ihre ganz persénlichen Einschiitzungen. Es gibt daher kein
Richtig oder Falsch! Klicken Sie bitte unter den vorgegebenen Antworten immer
diejenige Antwort an, die fiir Sie persénlich zutrifft. Wenn Sie sich nicht entscheiden
konnen, dann wiihlen Sie die Antwort, die fiir Sie am ehesten zutrifft.

Die Daten werden vertraulich behandelt und ausschlieBlich zu wissenschaftlichen
Zwecken verwendet. Sie werden nur in anonymisierter Form aufbewahrt. Bitte
verwenden Sie unbedingt den Code, den Sie in die Liste in Ihrer Lehrveranstaltung
eingetragen haben, damit Sie Ihre Leistungspunkte erhalten kénnen.

Die Bearbeitung des Fragebogens wird hichstens eine Stunde beanspruchen. Bitte
maximieren Sie fiir eine gute Darstellung der Fragen und Antwortoptionen Ihr
Browserfenster und verwenden Sie, wenn maglich, kein Smartphone zur Eingabe.

[--]
[Abfrage soziodemographischer Daten]

READ

Bitte denken Sie dariiber nach, wie die letzten Monate fiir Sie
gewesen sind. Hierbei geht es um Thre Gedanken und wie Sie selbst
iiber sich denken und fiihlen sowie iiber andere Menschen in Ihrem
Leben.

Bitte markieren Sie in jeder Zeile die Antwortmaglichkeit, die am
besten Ihre Gedanken und Gefiihle beschreibt. Es gibt keine richtigen
oder falschen Antworten.

) i B wifft
riffr trifft eher trifft eher  aberhaupt
genau zu zu teils teils  nicht zu nicht zn

Ich erreiche meine Ziele, wenn ich hart daran arbeite. ’:} D D D D

[-]
Aus Copyrightgriinden kann nicht der gesamte Fragebogen abgebildet werden
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PANAS

Nun méchten wir gerne von Ihnen wissen, wie Sie sich fiihlen. Die
folgenden Worter beschreiben unterschiedliche Gefiihle und
Empfindungen. Lesen Sie jedes Wort und tragen Sie dann in die
Skala neben jedem Wort die Intensitiit ein. Sie haben die Moglichkeit,

zwischen fiinf Abstufungen zu wiihlen.

Geben Sie bitte an, wie Sie sich im letzten Monat gefiihlt haben.

aktiv

bekiimmert

interessiert

freudig erregt

verirgert

stark

schuldig

erschrocken

feindselig

angeregt

stolz

gereizt

begeistert

beschidmt

wach

nervos

entschlossen

aufmerksam

durcheinander

gar nicht

[
L]

cin

ci
bisschen

PP PR OOE PR rr gD

500530005708

cinigermal

o000 o0000000000000 0!
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WIRKLEHR

H1. Hier geht es um Ihre personlichen Einschiitzungen und Gefiihle. Bitte
kreuzen Sie das Kistchen an, das am ehesten zutrifft!

trifft trifft trifft eher  trifft
nichtzn  kaum zu b1l genau zu

]

Ich weiB. dass ich es schaffe, selbst den problemarischsten Schitlern den ’:}
priffungsrelevanten Stoff zu vermitteln.

Ich weib. dass ich zu den Eltern guten Kontakt halten kamn. selbst in

schwierigen Situationen.

Ich bin mir sicher. dass ich auch mit den problematischen Schiilern in guten
Kontakt kommen kann. wemn ich mich darum bemiihe.

Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme der

Schiiler noch besser einstellen kann.

Selbst wenn mein Unterricht gestort wird. bin ich mir sicher. die

notwendige Gelassenheit bewahren zu kénnen.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut gehr, kann ich doch im Unterricht
immer noch gut auf die Schiiler eingehen.

Auch wenn ich mich noch so sehr fiir die Entwicklung meiner Schiiler

engagiere, weil ich. dass ich nicht viel ausrichten kann.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen ich

ungiinstize Unterrichtssturukruren verindere.

Ich traue mir zu, die Schiiler fiir neue Projekte zu begeistem.

Ich kann Veranderungen auch gegeniiber skeptischen Kollegen durchsetzen.

Lottt ol ) 0l L]
Lot o) ol o) ol 0l [
(T 1) 1 01 01 C1 [
o0t nn

MBI

I1. Im Folgenden sind migliche Gefiihle und Gedanken aufgefiihrt.
Geben Sie bitte an, inwiefern Sie persinlich den folgenden Gefiihlen
und Gedanken in Bezug auf den Lehrberuf zustimmen.

stimmt stimmt stimmt stimmt
nicht kaum eher genau

Durch meine Arbeit bin ich gefiihlsmiiBig am Ende. D """"" DD """"" D
Es gelingt mir gut, mich in meine Schiiler hineinzuversetzen. l:‘ """"" D """"" D """"" D

Ich glaube, ich behandle Schiiler zum Teil ziemlich unpersonlich. D --------- DD --------- D

Am Ende des Schultages fiihle ich mich erledigt. DDDD

Mit den Problemen meiner Schiiler kann ich sehr gut umgehen. D """""" DD rrrrrrrrr D
Ich fithle mich schon miide, wenn ich morgens aufstehe und wieder einen 7 Nem i em
Schultag vor mir habe. D D D D

Ich glaube, dass ich das Leben anderer Menschen durch meine Arbeit ] 1
positiv beeinflusse. D D D D
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Seit ich Lehrer bin, bin ich gleichgiiltiger gegeniiber Menschen geworden.
Den ganzen Tag mit Schiilern zu arbeiten, ist eine Strapaze fiir mich.
Ich fiihle mich voller Tatkraft.

Durch meine Arbeit fiihle ich mich ausgelaugt.

Es filllt mir leicht, eine entspannte Atmosphire mit meinen Schiilern
herzustellen.,

Ich befiirchte, dass diese Arbeit mich emotional verhirtet.

Meine Arbeit frustriert mich.

Ich fiihle mich angeregt, wenn ich mit meinen Schiilern intensiv gearbeitet
habe.

Ich glaube, ich arbeite zu hart.

Ich habe mit meiner derzeitigen Arbeit viele wertvolle Dinge erreicht.
Bei manchen Schiilern interessiert es mich im Grunde nicht, was aus ihnen
wird.

Mit jungen Menschen in der direkten Auseinandersetzung arbeiten zu
miissen, belastet mich sehr.

Bei der Arbeit gehe ich mit emotionalen Problemen ruhig und ausgeglichen
um.

Ich habe den Eindruck, die Schiiler geben mir die Schuld fiir ihre eigenen
Probleme.

Ich glaube, ich bin mit meinem Latein am Ende.

Sie haben die Umfrage erfolgreich abgeschlossen.

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme!
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Anhang D. Folien der PowerPoint Présentation des Workshoptages 1

Resilienzforderung fur

Lehramtsstudierende
Dozentin: Katja Gérich, M.Sc.
Tutorin:
Seminarnummer:
Raum:
LI N
.i;-. Kleine Ubung

+ Beschreiben Sie das Gummiband so, als wéren seine
Eigenschaften positive Charakterziige einer Person!

- Bitte machen Sie sich Notizen.

- Wie wire es, diese Eigenschaften selbst zu besitzen?

- Wie kann sich eine Person auf diese Weise
entwickeln?

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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J

.} . Begriffsklarung ,Resilienz”

¢ Stammt aus Physik bzw. Werkstoffkunde

* Beschreibt Materialien, die biegsam sind und stets
wieder die urspriingliche Form annehmen

« Schlagwort: Ressourcenorientierung

» . [Resilienz ist] die psychische Widerstandskraft
gegeniiber biologischen, psychologischen und
psychosozialen Entwicklungsrisiken® wustimann, 2004 5. 15)

L]
]’ ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

Q’-('l:f

)~ Begriffsklarung Resilienz

* “the process of adapting well in the face of adversity,
trauma, tragedy, threats or significant sources of stress —
such as family and relationship problems, serious health

problems or workplace and financial stressors.”
[American Psychological Azsociation, 2014)

j’ ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

.; * Begriffsklarung,Resilienz”

* “hoth the capacity of individuals to navigate their
way to the psychological, social, cultural, and
physical resources that sustain their well-being,
and their capacity individually and collectively to
negotiate for these resources to be provided in
culturally meaningful ways.” e resiience Research Cantre, 2014)

j’ ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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A
.} 'r Begriffsklarung,Resilienz”

+ Zuriick zur Gummiband-Metapher:
selbst nach starker Verformungin der Lage sein,
(Ressourcen zu suchen, die helfen...) sich wieder in
Ausgangszustand zu bringen

+ ABER... Bei zu haufiger Dehnung: Gummi kann pords
werden/ausleiern; hinterldsst Spuren auf der Haut,

wenn es zurlickschnellt
dennoch: Teil von Resilienz!

A
.5"; ‘¢ Resilienz aus wissenschaftlicher Sicht

Resilienz

i—




I
.3'; f 4 Phasen der Resilienzforschung

* Einteilung der Resilienzforschung in 4 Phasen

maglich ooougherty wright, Masten, & Narsyan, 2013)

¢ Zeitlich nicht ganz abgrenzbar
— Verliefen teilweise parallel

— Auch heute noch Publikationen, die Phase 1 zuzuordnen
wiéren

« Wichtig dabei: menschliches Verhalten = vielseitig
beeinflusshar

— Psychisch, sozial, biologisch, genetisch, gesellschaftlich...
L]

¥

) |
.3'; T 4 Phasen der Resilienzforschung

1) Identifikation der Schliisselkonzepte und allgemeiner
Schutzfaktoren

- Fokus: Individuum

2) Kontextfaktoren und Prozessorientierung

> Fokus: weiteres Umfeld, Individuum in Interaktion
3) MaRnahmen zur Forderung der Resilienz
(= Fokus: Testung kausaler Zusammenhinge)

4) Integration der Ansatze
-2 Fokus: Multilevel-Perspektive

® ., Vgl. Frohlich-Gikihoff & Rénnau-Base, 2014

) §
*;.' - Psychologische Ansdtze zur Erkldrung menschlicher Entwicklung
3

12

¢ |dee: Multikausalitat

— s.auch 4 Phasen der Forschung

Einfluss B
Einfluss A
Einfluss C
Ebenso:
Multifinalitat von Einflissen
L]
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)

Basis des Seminars

* Basierend auf den Vorstellungen Lehrender:
Entwicklung des sog. BRIiTE-Frameworks!

= Building Resilience in Teacher Education

@
— Building Resilience %’
elatiOﬂShipS(soc'lald'lmens'lon] =
— Wellbe NE (emotional dimension) \.' ®
aking Initiative (motivational + profa_s'lon related dimension) ji(

— Emotions (emotional dimension) i

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!




Zutaten eines exzellenten Gesprachs

18

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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Klientenzentrierter Ansatz

Empathie

ECTE B R

» Einfihlendes = Versuch, in Welt des =  Papageienhaftes

Verstehen Gegeniibers Nachplappern®
* Spiegeln hineinzuversetzen # Sichinden
« Verbalisieren der *+ Inneren Gefiihlen des
emotionalen Bezugsrahmen des Gegeniibers
Erlebnisinhale Gegeniibers erfassen verlieren
» Haltung von
Einfihlung und
Sensibilitst
- Gefiihle hinter
Gesagtem erspilren
und verbalisieren
= Wiir wir wir werden!
e T . .
)e Klientenzentrierter Ansatz

Echtheit

e

» Selbstkongruenz = Passung von + Uberspielen
« Wahrhaftigkeit Verhalten und « RoutinemaRig &

« Authentizitat Empfinden mechanisch
» Offen & ehrlich
» Selektiv &
zweckmaRig
+ Konfrontation,
Beziehungsklaren,
Selbsteinbringung




A
bt . -
4 Klientenzentrierter Ansatz
22
Unbedingte Wertschatzung
EEEE EEEN
» Bedingungsfreie » Berater®in nimmt * AlleHandlungen,
Akzeptanz Gegeniber soan, wie Meinungenet. des
* Positive Zuwendung erfsieist Gegeniibers
* Warme * |st iberzeugt von Gutheiken/
dessenWertals Beflrworten
Mensch » Uberdauernde und
* Nimmtinneren ausschliekliche
Bezugsrahmen des Haltung
Gegenlbersan
* Wertschatzung ist frei
won Bewertungen und
Beurteiungen
] ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
) |
bt . -
F4 Klientenzentrierter Ansatz
23
Beispielfilm:
# Beobachten Sie, wann die Komponenten vom Lehrer
eingehalten werden und wann das Gegenteil der Fall
ist. Notieren Sie ggf. wortliche Zitate.
Gruppe 1: Empathie
Gruppe 2: Echtheit
Gruppe 3: unbedingte Wertschatzung
] ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

— - LT e e
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Reinhardt/UTB.

*  O'Dougherty Wright, M., Masten, A 5., & Narayan, A.J. (2013). Resilience processesin
development: Four waves of research on positive adaptation inthe contextof adversity. In:
Goldstein, 5., & Brooks, R. B. (Hrsg.). Handbook of resilience in chidren [S. 15-37). Springer
Science & Business Media.

*  Mansfield, C. F, Beltman, 5., Price, A, & McConney, A. (2012). "Don't sweat the small stuff:
"Understanding teacher resilience at the chalkface. Teaching and Teacher Education, 28, 357-
367. doi: 10.1016/j. tate 2011. 11,001

*  Rogers, C. R. [1983). Thergpeut und Klient: Grundiagen der Gesprachspsychotherapie.
Frankfurt: Fischer.

*  The Resilience Ressarch Centre [2014). What s resi
http:/'www.resilienceproj ect org/about-the-rrc re

*  Wustmann, C. (2004). Resilienz. Widerstandsfihigkeit von Kindern in Tageseinrichtungen
fordern. Weinheim: Beltz

Bildguellen:
ournalpsych e ore/revisiting-carkrogers-theory-of-pe rsonality/
Wiir wollen, wir kiinnen, wir werden!




Anhang E. Folien

der PowerPoint Prasentation des Workshoptages 2

Resilienzforderung fur
Lehramtsstudierende

Dozentin: Katja Garich, M.Sc.
Tutorin:
Seminarnummer:

|
~e,

£,
~

¥

o o

Atemtechniken

* Anlass:

— Stressreiche Zeitrdume ohne ausreichende
Kompensation

— Friihzeitig flir Entspannung sorgen

+ Insbesondere relevant fiir den stressigen Lehralltag!

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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)
A .
.} . Atemtechniken
a
* Nutzen:
— Korperliche und psychische Vorgange beeinflussen
- Positive Auswirkungen auf vegetative Funktionen
— Entwicklung von Konzentration, Entspannung,
Korpergefiihl und Bewusstsein
— Vorteil: Ohne Hilfsmittel und ohne grofRRe
Vorbereitung in vielerlei Situationen anwendbar
9/
\a‘ ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
) 3
A .
.} . Atemtechniken
5
Praktische Ubung (2)
Atmung mit Wortwiederholung
9/
\a‘ ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
3
A .
.} Atemtechniken
6
* Gewohnheit:
flaches Atmen im Bereich des Brustraums
* Sinnvoll: Bauchatmung trainieren!
- Kriftigt den Atem
- wirkt beruhigend
L ]
) ¢

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!




Atemtechniken

Praktische Ubung (3)

Bauchatmen im Sitzen

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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A
”} T Fragen zur Einstiegsiibung

* Wie sind die Teilnehmenden vorgegangen?

* Wurde das Problem erneut besprochen?
* Wurde die Zielvorgabe wiederholt?

Wurden Losungsmoglichkeiten vorm Handeln
zusammengestellt?

* Wurde die Durchfiihrbarkeit reflektiert?

¥ Wi wollen, wir Kbnnen, wir werden |
Y
e Technik der systematischen Problemlésung

& s

+ Einfaches Schema zur Systematisierung
— Probleme planvoll, strategisch, Schritt fiir Schritt angehen

— Wirkt vielleicht simpel auf ersten Blick, kann aber
entlastend und hilfreich sein

Beschreibung
des Problems

vyl Abujaum, Ardid, Krisped, Rudall, & Schasrschmidt, 2007)

Bewertung Handlungsplan -
A=A SSIESRTeE

X oot b il
’!‘f
"; y Technik der systematischen Probleml&sung

i’ \Wir wollen, wir knnen, wir werden! |

* Belastende Situation + Ziel herausarbeiten

— Beschreibung: beobachtete dulere Vorgange +
eigene (innere) Reaktionen

— Worin besteht genau das Belastende?
— Wie soll in Kontrast dazu Zielzustand aussehen?

#...Sensibilitdt fir die Identifizierung belastender
Situationen

{Vigl. Schasrschmich & Fischer, 2013)




Q’-('l:f
}: S

Technik der systematischen Problemlésung

13

* Sammeln von Lésungsmoglichkeiten

.

i

— Moglichst viele und unterschiedliche sammeln:
,Brainstorming”

— Kein Blockieren von Vorschldgen
— Keinerlei Bewertung

#...Erhohung der Wahrscheinlichkeit erfolgreicher
Losungsvarianten

{Vgl. Schasrschmich & Fischer, 2013)

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

Q’-('l:f

5

Technik der systematischen Problemlésung

14

* Bewertung und Auswahl

i

— Auswabhl der vielversprechendsten Moglichkeiten

= Kriterium: erwartete Belastungsreduktion

- Weiteres Kriterium: eingeschitzte
Durchfiihrbarkeit

{Vgl. Schasrschmich & Fischer, 2013)

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

A

.
£

Technik der systematischen Problemlésung

15

* Handlungsplan und Umsetzung

=N

— Festlegung von Teilschritten mit Verbindlichkeiten:
Wann? Wo? Unter welchen Umstdnden? Was genau?

— Ggf. Erprobung der Losung im Schauspiel
# ...Gewinnen von Selbstsicherheit bei Durchfiihrung

— Transfer in den Berufsalltag
#...Belastungsreduktion

{Vgl. Schasrschmich & Fischer, 2013)

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

e |

Anhang | 239



240 | Fit firs Klassenzimmer

o
¥

* Technik der systematischen Problemlésung

I

* Erfolgspriifung

—Vorgehen noch mal bewerten und reflektieren

— Analyse der hilfreichen Schritte bzw. der Fehler bei
Problemlosung

#...Ableiten moglicher Konsequenzen flr zukiinftige
Probleme oder erneute Durchfithrung des
Schemas

{Vigl. Schasrschmich & Fischer, 2013)

o
¥

* Technik der systematischen Problemlésung

* Was macht das Besondere dieses Vorgehens
aus?
* Worin besteht der mogliche Nutzen?

* Fir welche Probleme kann es bevorzugt
verwendet werden?

* Technik der systematischen Problemlésung

==

+ lllustration des Vorgehens an einem Beispiel...

Sammeln von
Lésungs-
miglichkeiten

Beschreibung
des Problems

Handlungsplan
& Umsetzung

Bewertung

& Auswahl Erfolgsprifung
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kg Technik der systematischen Problemlésung

£ .

* Beispiel der Frau H.

— Wird das Vorgehen der Technik gerecht?

— Kommen hier die Vorteile der Technik zum
Tragen?

— Anderungsvorschlage?

— Realistisch?

{Schearschmidt & Fischer, 2013)

'}' * Technik der systematischen Problemlésung
Gruppeniibung:

* 4d-er Gruppen:
Eine Person berichtet von einem Problem, das

immer wieder im Schulkontext aufgetreten ist
im ASP.

* Arbeiten Sie zur Problemldsung das
Ablaufschema durch! (ggf Erprobung der
geplanten Lésung im Rollenspiel)

j’.—n-nu—-—u
A
kg Technik der systematischen Problemlésung

£

* 4 Grundprinzipien:

Einnahme unterschiedlicher
Perspektiven bei ldeensuche
griindliche Problemanalyse und klare Trennung von
Ideengenerierung und -
bewertung

gezielte und reflektierte iberlegte und systematische

Auswahl von Planung einzelner

Bewiltigungsideen aus einer aufeinanderfolgender
Vielzahl Lésungsschritte
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oy, ¢

Kollegiale Fallberatung

»Die kollegiale Beratung verlauft als systematisches
Gesprach nach einer vorgegebenen Struktur und dient
der gemeinsamen Entwicklung von Losungsansdtzen
und —ideen.”

[Korsmeier 2009)

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!




3
.j'; f Kollegiale Fallberatung

* Fach- und Fiihrungskréfte mit gleichem/ahnlichen
beruflichen Hintergrund

+ Selbstgesteuert undin regelmaRigen Abstinden

« Ziel:
= Kurzfristig umsetzbare Losungen zu aktuellen
Problemen entwickeln

- Problemldsekompetenz steigern

| Wir walien, wir kiinnen, wir werden! |

o
¥ Kollegiale Fallberatung

Rollenverteilung in der Kollegialen Fallberatung:

* Fallgeber*in

* Berater*innen

* Moderator*in (und Zeitwdchter*in)
* evtl. Protokollfiihrer*in

| Wir walien, wir kiinnen, wir werden! |

o ? Kollegiale Fallberatung - Ablauf

27

_ SR

1. Vorbereitung max. 5 Min
2. Anliegenschilderung max. 10 Min
3. Kldrung von Sach- und Verstindnisfragen max. 5 Min
4. Anliegenanalyse max. 5 Min
5. Losungsarbeit max. 10 Min
6. Losungsfeedback max. 10 Min
7. Austausch max. 5 Min
(8. Prozessreflexion) max. 3 Min

{vgh. Brardherinrg, 2012)

| Wir walien, wir kiinnen, wir werden! |
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Q’.(!‘;zf“ .
o Kollegiale Fallberatung - Phasen
28
1. Vorbereitung (max.5 Min)
- Vorstellung méglicher Fille und
Auswahl eines Falles
- Festlegung der einzelnen Rollen
2. Anliegenschilderung (max.10 Min)
- Fallgeber®in beschreibt seinen/ihren Fall und stellt
Vorinformationen und bereits getitigte
Lésungsmoglichkeiten dar
= Nach Méglichkeit mit konkreter Fragestellung an die
Gruppe enden!
= Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
Kollegiale Fallberatung - Phasen
9
3. Kldrung von Sach- und Verstindnisfragen [max.5 Min)
- Fragen zur Klarung der Sachlage werden gestellt/
Informationsliicken geschlossen
—* ohne Wertung und ohne Lésungsvorschlége!
4. Anliegenanaylse (max. 10 Min}
= Ratsuchende®r verldsst den Kreis (Zuhérer*in)
- Die Beratergruppe sammelt Assoziationen, Bilder,
Hypothesen und Erkldrungsansitze
= Es werden keine Losungsvorschlige diskutiert!
| ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
g, A > .
¥ Kollegiale Fallberatung - Phasen
30
5. Losungsarbeit (max. 10 Min)
-> Die Gruppe berit und entwickelt Lésungsvorschlige
= Es werden keine Bewertungen und Kritik
vorgenommen!
= Der/Die Ratsuchende hért nur zu
6. Lésungsfeedback (max. 10 Min)
= Der/Die Ratsuchende kehrt zuriick in den Kreis
= Er/Sie nimmt zu den Ideen und Lésungsvorschldgen
Stellung und gibt der Gruppe ein Feedback
| ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!




]
A .
.;.; . Kollegiale Fallberatung - Phasen
7. Austausch {max. 5 Min)

= Fallgeber*in und die Gruppe tauschen sich
tiber mogliche vergleichbare Erfahrungen aus

8. Prozessreflexion (max. 3 Min)

- Fallgeber*in und die Gruppe reflektieren das
Ergebnis, den Gruppenprozess und die
Methode(n)

| ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

';';' fﬁ Kleingruppeniibung

Durchfiihrung einer kollegialen Fallberatung
(4- 5 Personen / 45 Minuten)

Wichtig!
- Stellen Sie die Gruppen so zusammen, dass Sie sich auBerhalb
des Seminars und im Praxissemester gut erneut treffen kénnen!

| ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

¢ Kollegiale Fallberatung - Reflexion

* Welche Erfahrung haben Sie gemacht?
* Wie schatzen Sie die Umsetzbarkeit ein?

* In welchen Situationen ist es besonders
wichtig, kollegiale Unterstiitzung zu erhalten?

* Wie kann eine regelmaRige KFB etabliert und
organisiert werden (Praxissemester)?

| ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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Kollegiale Fallberatung

,Hausaufgabe“

Fiihren Sie bitte innerhalb
lhrer festgelegten Gruppen
eine kollegiale Fallberatung

bis zur dritten Seminarsitzung durch

und protokollieren Sie diesel

Rollenspiel ,,.Sandra Hahn“

a5

S

5 Min. Rollenverteilung Lehrel nlesen indie Rollenbechrebung
& Einarbeitung JENEAEEE _
Mutter/Vater: Einlesen indie Rollenbeschreibung
LElternscht”
Schutzengel Einlesen indie Instruktion
Feedbackegeber*in: Einlesen indie Instruktion und
inden Protokollbogen

20 Min. Rollenspiel Die Lehrpeson kann den Schutzengel jederzet um
Unterstitzung bitten; genausc kannsichder
Schutzengeleinmischen

Mach 10 min. didrfen die Rollen getauscht werden

durchfiihren

10 Min. Feedback Austausch Uber das Gesprachinnerhalk der 3er
Gruppe; Feedbackgeber*in stellt seingfihre
Beobachtungen vor; Leiterinnenggf. auch




Gute Vorsatze

= Erfolg und Beurteilbarkeit: Zusammenhang mit
konkreter Zielformulierung...

- Was muss man sich vornehmen, um die Masterarbeit
in Ruhe bis zur Deadline fertigzustellen?

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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Smarte Ziele setzen

i

Ziele sollen nicht nur ,,schlau” sein s oo e

S: spezifisch

M: messbar

A: akzeptiert/attraktiv jereichban
R: realistisch (reievam)

T: terminiert

&

ﬁ'-/!\#

Gruppeniibung

Gestalten Sie eine
Flipchart zu Ihrem Stellen Sie die
Buchstaben inkl. Flipchart lhren
eines Beispielsatzes Mitstudierenden vor
zum Merken

Recherchieren Sie
online nach

Informationen zu
den Buchstaben

i
e
¥

Smarte Ziele setzen

==

Gegenbeispiel:
— Ich méchte regelmaRigz an meiner Hausarbeitarbeiten, um am 01.
Januar 2017 abgeben zu kéinnen.

Smartes Ziel:
— Ichwerde jeden Montag von 15-18 Uhr konzentriert chne Handy an
meiner Hausarbeitarbeiten und am 01. Januar 2017 abgeben.
* Zwizchenziele: 26. November 2016 Beginn mit Literaturrecherche
14. Dezember 2016 Beginn mitSchreiben
27. Dezember 2016 Beginndes Korrekturlesens

Vergleichen Sie das Konzept der smarten Ziele mit thren
selbstformulierten Zielen!




Kleingruppeniibung — Fazit

* Nutzen:
— Leichter zu planen
— Besser beurteilbar, ob Ziel erreicht wurde
— Besser realisierbar

* Was bewirkt es bei lhnen, wenn Sie den Eindruck haben, dass
Sie fahig sind, den Ausgang zu beeinflussen oder nicht?

\i ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
.i;-. , Einzeliibung— 3 Smarte Ziele

i

* Formulieren Sie fiir sich selbst drei smarte Ziele!

— Bezug auf dieses Seminar
— Umsetzung des Gelernten im Alltag

— Sollen im Zeitraum bis zum letzten Workshop-Tag im
Januar erreichbar sein

— Danach: Viorstellung im Plenum und ggf. Perfektionierung
hin zu smarten Zielen durch Kommiliton*innen

»Hausaufgabe”
= Umsetzung der Ziele und Erfolgsiiberpriifung

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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) §
.3'; T Eine kleine Gedankenreise...

47

Notieren Sie sich Ihre wichtigsten Gedanken,
Gefiihle und Wahrnehmungen auf dem oberen
Teil des Blattes.

Eine kleine Gedankenreise...

T
~

. I Erforderliche o
[ e Starke 1 ( Konzentration (e Fokus auf hier |

Emotionalitit s Gedanken auf und Jetzt

andere
Inhalte lenken

anzierungs- Nl Uberwinden der
fahigkeit notig Emotionalitat

ED




I
.‘;. * Eine kleine Gedankenreise...

¥

5-4-3-2-1-Ubung / \

»ich
splre...”

= Aktivierung am Ende abhangigvom Zweck
Immer wieder gleiche Wahrnehmungen maglich

Unproblematisch, wenn man nicht mehr weil, an welcher Stelle man war

Vgl b i el

|
e *
e 5-4-3-2-1

« _.wenn Sie die Ubung beendet haben... ‘f

— Aktuelle Gedanken, Gefiihle und Wahrnehmungen auf
dem unteren Teil des Zettels notieren

— Distanziert-sachlichen Vergleich vornehmen

— Geduldig abwarten, bis alle fertig sind

ED

»Hausaufgabe”

-> Flhren Sie bis zur dritten Seminarsitzung
mindestens ein Mal die 5-4-3-2-1-Ubung durch oder
probieren Sie die Atemtechniken aus. Notieren Sie sich
lhre Erfahrungen.
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»HA" bis zu Seminarsitzung 3

* Kollegiale Fallberatung durchfiihren
* EEW ausprobieren
* Smarte Ziele umsetzen

* Eine Entspannungstibung ausprobieren:
Atemtechniken oder 5-4-3-2-1-Ubung

Notieren Sie sich bitte jeweils Ihre Erfahrungen und
bringen Sie die Notizen mit in die letzte Sitzung!
(ggf. niitzlich fiir Report)

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!




Q’r."
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‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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Anhang F. Folien der PowerPoint Prasentation des Workshoptages 3

Resilienzforderung fur
Lehramtsstudierende

Dozentin: Katja Garich, M.Sc.
Tutorin:
Seminarnummer:

World-Café zu den ,Hausaufgaben”

2

* 4 Tische = je ein Thema der ,Hausaufgaben”
* Austausch Uber Erfahrungen

* Wichtiges auf Flipchart festhalten

* Dauer: je 10 min.
* 2 Durchgdnge

= 2. Durchgang: iber griine Klebepunkte Zustimmung signalisieren

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!




A
.} ?‘ Kleines Szenario...

* Indieser Situation sicherlich hilfreich: 5-4-3-2-1-
Ubung

+ Problem: Zeitmangel!

+ Was wirden Sie Frau Miiller raten oder sagen?

— Ziel: Distanzierung von einseitigen Gefiihlen/Gedanken,
fundierte Reflexion erméglichen

einseitiges Denken, Hiufung
negativer gedanklicher Wertungen N ERE

(..nichts klappt, alles geht schief”)

Umdeutung, Geben eines
neuen, positiven Rahmens Weg

(=2 daher: ,Reframing”)

Einseitige Bewertung
verhindern, Erweiterung des i
Horizonts, ressourcenorien- Ziel

tierte Sichtweise, Optimismus
- Wechsel desErlebens

iﬂ
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X
.‘;. * Positives Reframing— 2 Arten

e Bedeutungs-Reframing

* Finden anderer, positiv bewertender Gedanken
* Situation/Kontext unverandert

e [Kontext-Reframing —

* Finden eines neuen Kontextes, in dem das
,Problem” verschwindet oder positiv/niitzlich wird

i {Bandler & Grinder, 1985)
W ot wi Wionen, i werden
oo
¥ Positives Reframing — ein Beispiel

+ Aussage (aus Szenario):
»lch habe das Thema zu verbissen vorbereitet.”

* Umdeutung:
»Du bist sehr ehrgeizig, zielstrebig, organisiert.”
»Duwillst das Beste aus den SuS herausholen.”

»Wenn vieles auf einmal zu erledigen ist, kann
deine Fahigkeit hilfreich sein, auf Einzelheiten zu
fokussieren und anderes auszublenden.”

o * Positives Reframing— Ubung

= ,lIch kann die Reihe nicht wie geplant ®
fortfihren.”

ED




e
¥

Yp

Positives Reframing — Gruppeniibung

©

= jedes
Mitglied: eine

Umdeutung
durch Kreis |Bedeutungs-
geben JKontext-

Reframing)

* 5-er Gruppen

10

¢ Zeit: 10 min.
i Wiir wir wir werden!
St
¥ Positives Reframing — Erfahrungen

* Wie ist es Ihnen ergangen mit der Ubung?
* Wirkten die Umdeutungen authentisch?

* Wann konnten Sie solche Umdeutungen
besonders gut gebrauchen?

Anhang | 257
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A
.‘; T Wiederholung Kollegiale Fallberatung

Sie erhalten die

Bringen Sie die Ordnen Sie die

einzelnen Schritte
Schritte in die entsprechenden

richtige Reihenfolge. Zeitvorgaben zu.

des Ablaufs auf
separaten Zetteln...

* Anmerkung: Verwenden Sie das Toolkit erst zur Uberpriifung

| Wir walien, wir kiinnen, wir werden! |

A
"; r Kleingruppeniibung

Durchfiihrung einer kollegialen Fallberatung

(feste Kleingruppen/ 45 Minuten)

Thema: berufsbezogener Fall




Filme: Die Rolle von Kolleg*innen

Frage: “What’s the most important advice you could give
to a beginning teacher?”
r P \_
Film 1 — Von Schiiler®*innen lernen
— Nicht versuchen, die Schiiler®*innen zu kontrollieren
o
r - \_
1} Andere Lehrende beobachten
Film 2 2) Gut vorbereitet und strukturiert sein
3) SpaR haben
-
(AMTSL, 2014a)
| ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
) §
gt . . %*:
F4 Filme: Die Rolle von Kolleg*innen
17
Frage: “How do your colleagues impact on your
teaching ?”
r ~ oy
— Inspiration
Film 3 — Neues lernen
L — Lernen, die Stdrken der Schiler®*innen zu betonen )
e
r [ — Ratschlige zum Problemldsen )
Eilm 4 — Curriculumsbezogene Fragen kléren
— Feedback einholen
\_ . — Materialien teilen y,

[ATSL, 2014b)

| ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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A .
.} . Atemtechniken
0
Praktische Ubung (1)
Bewusstes Atmen in den Kérper
Praktische Ubung (2)
Atmung mit Wortwiederholung
Praktische Ubung (3)
Bauchatmen im Sitzen
E” ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
p
e Work-Life-Balance (WLB) — Selbstquiz
1

* Beantworten Sie die Fragen fiir sich alleine.
Wdéihlen Sie eine der Fragen aus, bei der Sie
Ihre eigene Antwort fiir besonders interessant &
halten. 7

* Partner*inneniibung:
Reflexion der beiden Aussagen bezliglich ihrer
Bedeutung fiir Ihre personliche WLB

* Zeit: 10 min.

E’f Wiir wollen, wir kiinnen, wir werden!




Sy,

£

WLB - Plenumsgesprach

Wie sorgen Sie eigentlich fur lhre
personliche Work-Life-Balance?

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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e

¥

o

Wiederholung Smarte Ziele

Wofiir steht eigentlich noch mal SMART ?

\[ ‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
wt o
) Wiederholung Smarte Ziele

» S: spezifisch

* M:messbar

* A: akzeptiert/attraktiv ierreichban)
* R: realistisch (retevant

* T: terminiert

Positiv- und Negativbeispiel?

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

Partner*inneniibung

* Welche 3 Ziele verfolgen Sie flir das
Praxissemester?

— Smartformulieren, in Toolkit festhalten
— Ggf. Perfektionierung durch Partner®in

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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A
.‘} T Partner*inneniibung

* Welche kleinen Teilziele konnten Sie sich flir
einzelne Tage stecken?

— Beispiele:
»Ichméchte heute in jeder Unterrichtsstunde
mindestens 5 verschiedene Schiiler *innen aufrufen.”

»Ichméchte heute in jeder grofien Pause 5 min.
bewusst atmen.”

==

}. . Entspannungstechniken

+ Wichtigkeit von Entspannungim stressigen Alltag!
+ Moglichkeiten:

Muskelrelaxation
nach Jacobson

Autogenes Training

{https.s




X,
¥

Entspannungstechniken

* Entspannungsreise als weitere Technik

¢ Als Routine in Alltag etablieren in stressigen Zeiten
— Z.B.um Pause/Feierabend ,einzuliuten”
— Zwischen zwei Arbeitsblocken
— Vor Prifungssituationen
— Nach Schultag etc.

* Kann helfen, wieder leistungsfahig zu werden

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

Entspannungstechnik

Praktische Ubung

Entspannungsreise

(frei Ubersetzt nach Kaspereen, 2012)

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

£,
~

Reflexion der Ubung

* Was haben Sie erlebt? Wie ging es Ihnen vor
der Ubung? Wie danach?

* Imaginationsaufgabe mit Klassenraum — Ideen
warum?

* Welche Funktion kann der Anker haben?

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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Modul-Ubersicht

* Ergdnzungen Toolkit

* Gemeinsames Abschluss-Toolkit
* Letzte Gruppenlbung

* Seminarevaluation

* Formalien

* Fragen

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!




.i;-.. ...eine letzte Gruppeniibung

* Welche besondere Stdrke bringe ich in unsere
spezifische Gruppe ein?

— Uberlegen Sie sich ein Wort/einen Begriff als
personliche Antwort

— 5-er Gruppen: Gestalten Sie eine Flipchart, auf der
Sie lhre fiinf Begriffe zeichnen und zu einem Bild
verbinden

— Prasentation im Plenum

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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Formalien

Hausarbeit

— Abgabe: 23.06.17

— Per Mail und ausgedrucktins Fach

— Umfang: 6 Seiten (3x2)

— Reflexion dreier praktischer durchgefiihrter Ubungen

(darunter genau eine kollegiale Fallberatung)
— Leitfragen:
* Verortung der Ubung im Seminar- und Resilienzkontext
* Reflexion der Durchfiihrung
* Reflexion der Wirkung auf eigene Person
* Was kann Positives aus Ubung mitgenommen werden?

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!

Formalien — wie geht es weiter?

2. Fragebogen 3. Fragebogen
—23.-29-01.17 26.06.-02.07.17

Waihrend Praxissemester

2x Kollegiale Fallberatung + weitere Ubungen
Eintragen in Toolkit (Strichliste)
Online-Méglichkeiten:

* Materialien austauschen

= Gruppenforum (z.B. Terminkoordination)
= Reframing-Thread

= Offener Chat{Austausch liber hilfreiche Strategien, Probleme bei
Anwendung etc.)

‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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‘Wir wollen, wir kiinnen, wir werden!
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Anhang G. Stichpunktartige Darstellung des Ablaufs der Moduleinheiten inklusive
vereinzelter Instruktionen

Modul 1 — Building Resilience

— [Einstieg:
Ablaufplan des Seminars (Flipchart) und Inhalte = enormer Nutzen fiir Leben zu-
sétzlich zu Leistungspunkten! Workshop-Charakter, Wichtigkeit des Engagements,
Ankiindigung des Ergebnisses (ohne auf Resilienz einzugehen): Handwerkskoffer
bzw. Toolkit

— Arbeitsphase (Einzel):

Sinnbild fiir Resilienz: Alle Teilnehmenden erhalten ein Gummiband = Einzel-
iibung: Gummiband so beschreiben, als wiren seine Eigenschaften positive Charak-
terzlige einer Person - Notizen anfertigen

— Im Plenum:

0 Sammeln an Flipchart: Welche Eigenschaften hat unsere Person?

0 Wie wire es, diese Eigenschaften zu besitzen?

0 Uberlegung im Plenum: Wie kann sich eine Person so entwickeln?

0 Einfiihrung des Begriffs der Resilienz und Erklirung zur Ubung - Begriff aus
der Werkstoffkunde

— Definition 1: “the process of adapting well in the face of adversity, trauma, tragedy,
threats or significant sources of stress — such as family and relationship problems,
serious health problems or workplace and financial stressors.”

— Definition 2: “both the capacity of individuals to navigate their way to the psycho-
logical, social, cultural, and physical resources that sustain their well-being, and
their capacity individually and collectively to negotiate for these resources to be
provided in culturally meaningful ways.”

—  Wichtig: bei zu hdufiger Dehnung kann auch ein Gummiband irgendwann auslei-
ern, wird ein wenig verformt oder hat weniger Spannungskraft; wenn es am Hand-
gelenk zuriickschnellt: hinterldsst dennoch Spuren (vgl. Erfahrungen Emmy Wer-
ner)

— Kurzer Film zur Kauai-Studie und Resilienz (ca. 2 min)

— Input:
Was macht Lehrer*innen-Resilienz aus? = Schaubild

— Resilienz aus wissenschaftlicher Sicht: 4 Wellen; Eigenschaften wie: Prozess, situa-
tionsspezifisch, wandelbar, erlernbar, keine Charaktereigenschaft, multikausal und
multidimensional, Multifinalitét. ..



Anhang |271

BRIiTE-Konzept: reprasentiert Dimensionen der Resilienz einer Lehrperson >
Erklarung Aufbau des Seminars

Abschluss:

Beginn der Reise (bis zum Praxissemester) zu resilienten Lehrer*innen in resilienten
Umfeldern, wichtigsten Ressourcen sollen mit auf den Weg gegeben werden; ,,Kof-
fer mit wichtigsten Dingen packen®

= Versuchspersonen-Code unbedingt in Toolkit notieren (dafiir Listen mitbrin-
gen)
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Modul 2 — Relationships

Basisvariablen nach Carl Rogers: Empathie — Echtheit —
Wertschitzung

Teil 1

Abschluss:

Beginn der Reise (bis zum Praxissemester) zu resilienten Lehrer*innen in resilienten
Umfeldern, wichtigsten Ressourcen sollen mit auf den Weg gegeben werden; ,,Kof-
fer mit wichtigsten Dingen packen®

Einstieg:

Aufwirmspiel: Stuhlspiel = drei Gruppen mit drei verschiedenen Auftriagen (Stiihle
hinlegen, Stiihle in eine Reihe bringen, Stiihle auf eine Seite des Raumes bringen)
—> 30s mit dem Verbot zu sprechen = danach: explizite Anweisung, iiber Ziele zu
kommunizieren und Lésung zu finden

Reflexion: ohne gelungene Kommunikation erscheint Aufgabe unméglich, obwohl
alle drei Ziele problemlos zu vereinen sind - Kommunikation ist eines der Herz-
stiicke jedes dienstleistenden Berufes — besonders wenn der Anspruch besteht, dass
ein*e Lehrer*in sogar professionelle Beratung leisten soll, kann schnell Uberforde-
rung oder Verunsicherung auftreten

Dabher: Erlernen grundlegender Basisvariablen flir Gespriche, die sichere Basis
bieten > gewisse professionelle Ausstattung, die Kompetenz, Gelassenheit, aber
auch Einflihlsamkeit vermittelt und es zugleich erleichtert, weniger emotional in-
volviert zu sein

Plenumsdiskussion:

Wie sah Ihr letztes wertvolles Gesprach aus? Wie war die andere Person zu Thnen,
wie waren Sie? > Metaplankarten ausfiillen - auf Boden ablegen - Cluster bilden
- Ableitung von EEW

Input: Echtheit, Empathie, Wertschitzung (EEW) nach Carl Rogers

Video A und B: Herr Meister und Herr Schonfeld - Beobachtungsauftrige aufge-
teilt in drei Gruppen = Besprechung der Ergebnisse = Treppe der Eskalati-
on/Deeskalation = zusitzliche konkrete Funktion der Basisvariablen

Abschluss:

Wie kann ich EEW in einem prégnanten Satz zusammenfassen, den ich mir gedank-
lich oder sogar schriftlich (und unversténdlich fiir die Gesprachspartner*innen) mit-
nehme in (Konflikt-) Gespréiche?
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Ergénzung des Bildes der resilienten Lehrkraft
Ankniipfung: Bilden neuer Netzwerke und Aufrechterhaltung von Netzwerken >
angemessene Kommunikation hilfreich

Teil 2

Wiederholung EEW - Wofiir stehen die drei Buchstaben? Aussagen zuordnen zu
den drei Basisvariablen

Gesprichssimulation: Szenario, in dem aufgebrachter Elternteil zu Lehrperson ins
Gesprich kommt = 5 min einlesen, 20 min Gesprach, 10 min Feedback; nach 10
min kurzes Time-Out fiir Ratschldge/Kurz-Feedback; bei Wunsch kdnnen nach 10
min auch die Rollen gewechselt werden

Rollenanweisungen siche Arbeitsblatt

Abschlussreflexion aufgeteilt nach Gruppen (Mutter/Vater, Lehrer*in, Feedback-
Geber*in, Schutzengel) = Fazit erarbeiten auf Flipchart: Probleme, Nutzen der Ba-
sisvariablen und realistische Einschitzung der Anwendbarkeit

Hausaufgabe: EEW in privaten Gespréachen iiben bis zum letzten Workshoptag:
Beispielsweise entweder in Konfliktsituationen zur Deeskalation oder wenn das Ge-
geniiber stark emotional involviert ist

Kollegiale Fallberatung

Teil 1

Einstieg:

Gordischer Knoten in zwei Varianten (1. Nur eine Person soll versuchen, alle zu
ordnen; 2. Alle diirfen mitwirken) = Welches Fazit kann man daraus schlieBen?
Gemeinsam konnen unstrukturierte Situationen, die zunichst ausweglos erscheinen,
Schritt fiir Schritt ,aufgedroselt’, analysiert und positiv gelost werden = voriges
,Durcheinander‘ wird geordnet; manche Situationen konnten gar nicht alleine gelost
werden

Zum gemeinsamen Problemldsen gehort die bereits thematisierte gelungene Kom-
munikation, aber auch ein strukturiertes Vorgehen

Damit Beratungsprozess moglichst strukturiert, niedrigschwellig und ertragreich ist:
kollegiale Fallberatung (KFB)

Plenumsgesprich: Vorerfahrungen?

Vortrag: KFB: Bestandteile, Ablauf, Vorteile, Effekte. ..



274 | Fit firs Klassenzimmer

Praktische Umsetzung der Technik: Verwendung eines privaten Problems fiir
KFB, strenge Einhaltung des Plans (durch Moderator*in); Ablaufschema mit Zeit-
angaben als Gedéchtnisstiitze

In der Kleingruppe: Feedback durch Moderator*in

Abschluss:

Reflexion im Plenum bzw. in den Kleingruppen: Erfahrungen (Wie fiihlt es sich an,
wenn sich vier Personen 45 min ausschlieBlich Zeit fiir das eigene Problem neh-
men? Steht man danach noch alleine da? Wurde das eigene Denken/Wurden Hori-
zonte erweitert?), Umsetzbarkeit, wie realistisch ist Anwendung?, In welchen Situa-
tionen wiare es besonders wichtig, kollegiale Unterstiitzung zu erhalten?, Wie wollen
wir innerhalb der Kleingruppen festlegen, wann man sich zur KFB trifft wiahrend
des Praxissemesters?

Wire KFB eine Moglichkeit zur Etablierung neuer Netzwerke?

Hausaufgabe: Durchfiihrung einer KFB zu privatem Thema mit Ser-Gruppe bis zu
letzter Sitzung

Teil 2

Wiederholung: jede Gruppe (gleiche wie sonst auch bei KFB) erhélt Karten mit
den Namen der Phasen der KFB und Karten mit Zeitangaben = Ablauf in richtige
Reihenfolge bringen und Beschreibungen zuordnen

Praktische Umsetzung der Technik: Verwendung eines Problems aus dem Allge-
meinen Schulpraktikum, strenge Einhaltung des Plans (durch Moderator*in)

In der Kleingruppe: Feedback durch Moderator*in ; bei Bedarf auch noch mal in
Plenum

Netzwerkbildung in Kollegien

Abspielen von Videos der Plattform AITSL:
0 ,,What’s the most important advice you could give to a beginning teacher?”
- http://www.aitsl.edu.au/teacher-feature/watch/detail/?id=tf0118
(learn from students and do not try to control them, ca. 1 min)
- http://www.aitsl.edu.au/teacher-feature/watch/detail/?1d=tf0120
(1. Observe other teachers, 2. Be well prepared and planned, 3. Have fun, ca. 1
min)
0 How do your colleagues impact on your teaching?
- http://www.aitsl.edu.au/teacher-feature/watch/detail/?1d=tf0058
(when I observe teaching from colleagues: always inspiring, learn something
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new etc.; celebrate strengths from students; keeps you going do more and more,
ca. 3 min)

- http://www.aitsl.edu.au/teacher-feature/watch/detail/?id=tf0057

(valuable resource, advices for managing problems, feedback, curriculum, share
resources, ca. 3 min)

0 Fazit: Kolleg*innen konnen zahlreiche Ratschldge und Ressourcen zur Verfii-
gung stellen, von denen man profitieren kann; besonders eine gemeinschaftliche
Atmosphire und helfendes Verhalten werden als bereichernd und inspirierend
empfunden

Fazit: Kolleg*innen konnen zahlreiche Ratschldge und Ressourcen zur Verfiigung
stellen, von denen man profitieren kann; besonders eine gemeinschaftliche Atmo-
sphére und helfendes Verhalten werden als bereichernd empfunden

Daher: Wichtig, neue Netzwerke in Kollegien zu etablieren
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Modul 3 — Wellbeing

Atemtechniken (Schaarschmidt & Fischer, 2013, S. 121 ff.; geringfiigig adaptier-
ter Text)

— [Einstieg: Input
Anlass: Besonders bei Lehrer*innen: von Wochenende und zu Wochenende leben
oder gar von Ferien zu Ferien; falls die Zeitraume zwischendurch sehr stressreich
sind: ein Wochenende oder wenige Wochen Ferien kaum ausreichend fiir Kompen-
sation = Dabher: bereits wihrend der Arbeitsphasen ,Inseln‘ schaffen, um zu ent-
spannen

— Auf vergleichbare Weise Einsatz auch im Seminar: immer dann, wenn ich Pause als
ndtig erachtet habe, Kraft tanken, angenehme Emotionalitidt zum Ende schaffen etc.
- Einsatz im Seminar soll exemplarisch zeigen, wie Ubungen genutzt werden kon-
nen

—  Nutzen von Atemiibungen: ,,Durch Ubung kénnen wir das Atmen steuern und damit
korperliche und psychische Vorgidnge beeinflussen. GleichméBiges, ruhiges Atmen
wirkt entspannend auf die vegetativen Funktionen. In vielen Entspannungstechniken
sind das Wahrnehmen, Erleben und Regulieren der Atmung von zentraler Bedeu-
tung fiir die Entwicklung von Konzentration, Entspannung, Korpergefiihl und Be-
wusstheit. Atemiibungen konnen aber auch als alleinige Techniken eingesetzt wer-
den. Ihr Vorteil ist, dass sie ohne Hilfsmittel und ohne groe Vorbereitung in vieler-
lei Situationen anwendbar sind, in denen es darauf ankommt, sich zu sammeln, von
belastenden Gedanken zu befreien und auf eine neue Anforderung zu konzentrieren.
Bei Thnen als zukiinftige Lehrerinnen und Lehrer bieten sich zu verschiedenen Ge-
legenheiten Atemiibungen an, z.B. bei der Einstellung auf die néchste (vielleicht be-
sonders schwierige) Unterrichtsstunde, vor dem Betreten des Klassenzimmers, mog-
licherweise auch vor oder wihrend einer Konferenz oder beim Nachhause Kommen,
wenn es darum geht, erst einmal den Schulalltag hinter sich zu lassen, bevor man
z.B. auf die Familie oder Mitbewohner*innen trifft. In solchen Augenblicken kann
eine Atemiibung ein kurzes ,Ausklinken‘ aus der Alltagsbelastung sein und zur Dis-
tanzierung und Entspannung beitragen.*

—  Vorerfahrungen?

—  Praktische Ubung 1: Konzentriertes Atmen im Sitzen:

—  Teilnehmende sitzen auf moglichst bequemem Stuhl, Unterarme liegen locker auf
den Oberschenkeln bzw. den Armlehnen, die Handfldchen sind nach unten gerichtet.
Die Fiifse stehen fest auf dem Boden, die Beine sind leicht gedffnet.

— ,,Schlieen Sie die Augen und richten Sie Thre Aufmerksamkeit nun nach innen.
Nehmen Sie Thren Korper wahr. Die Hande, den Riicken, das Gesil, die Ober-



Anhang | 277

schenkel, die Fiile.* Nach kurzer Pause: ,Richten Sie Ihre Aufmerksamkeit nun auf
Thren Atem. Folgen Sie Ihrem Atem. Spiiren Sie, wie er ein- und ausstromt. Be-
obachten Sie einfach das Ein- und Ausstromen. Dies geschieht von ganz allein. Las-
sen Sie es geschehen. Begleiten Sie den Weg Thres Atems in Threm Korper: durch
die Nase, den Hals und die Lunge in den Brustraum und in den Bauch, von dort
langsam wieder zuriick. Genieflen Sie einfach den sanften Wechsel von Einatmen
und Ausatmen. Denken Sie dabei an die Wellen des Meeres oder an sanfte Schau-
kelbewegungen. Lassen Sie sich von diesem angenehmen Rhythmus tragen. Malen
Sie sich aus, wie Sie beim Ausatmen all Thre Anspannung an die Sitzfliche des
Stuhles und an den Boden abgeben. Wenn Gedanken Sie ablenken, lassen Sie diese
einfach voriiberziehen, so wie die Wolken am Himmel im leichten Wind kommen
und gehen. Kehren Sie immer wieder mit Threr Aufmerksamkeit zu Threm Atem zu-
riick.”

Vorbereitung des Endes: ,Nehmen Sie sich ruhig noch etwas Zeit, ehe Sie wieder
aktiv werden. Sagen Sie sich, dass Sie die Ubung allmihlich beenden. Bewegen Sie
zunichst Thre Zehen und Finger, dann die Hédnde und Fiile, die Arme und Beine und
den ganzen Korper. Rekeln und strecken Sie sich kriftig. Offnen Sie langsam die
Augen.

Praktische Ubung 2: Atmung mit Wortwiederholung:

Teilnehmende wdhlen ein zweisilbiges Wort aus, das sie mit Ruhe, Harmonie und
Entspannung verbinden,; Hinweis: Ruhewort soll mit Atemprozess verbunden wer-
den 2 ein: 1. Silbe, aus: 2. Silbe; Korperhaltung: s.o.

»SchlieBen Sie die Augen und richten Sie IThre Aufmerksamkeit nun nach innen.
Nehmen Sie Thren Koérper wahr. Die Hénde, den Riicken, das Gesél3, die Ober-
schenkel, die Fiile.

Nach kurzer Pause: ,Richten Sie Thre Aufmerksamkeit nun auf Thren Atem. Atmen
Sie einige Male tief durch die Nase ein und aus.*

Nach kurzer Pause: ,,Atmen Sie nun tief durch die Nase ein, und sprechen Sie dabei
in Gedanken die erste Silbe Thres Ruhewortes. Und atmen Sie tief durch die Nase
aus, und sprechen Sie dabei in Gedanken die zweite Silbe Thres Ruhewortes.*

Nach kurzer Pause: ,,Wiederholen Sie die Ubung, sooft Sie wollen. Forcieren Sie
nichts. Atmen Sie ruhig und natiirlich. Falls Sie irgendwann bemerken, dass Sie
aufgehort haben, Thr Ruhewort mitzudenken, fangen Sie einfach wieder damit an.*
Vorbereitung des Endes: ,,Nehmen Sie sich ruhig noch etwas Zeit, ehe Sie wieder
aktiv werden. Sagen Sie sich, dass Sie die Ubung allmihlich beenden. Bewegen Sie
zunéchst Thre Zehen und Finger, dann die Hénde und Fiifle, die Arme und Beine und
den ganzen Korper. Rekeln und strecken Sie sich kriftig. Offnen Sie langsam die
Augen.“

Praktische Ubung 3: Bauchatmung im Sitzen:
Gewohnbheit: flaches Atmen und eher im Brustraum als im Bauchraum, kleine Kin-
der natiirlicherweise aus dem Bauch heraus, verliert sich dann aber. Diese Ubung:
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natiirlichere Bauchatmung trainieren. Vorteil: Kréftigt den Atem und wirkt beruhi-
gend.

— ,,Das Zwerchfell, das sich wie eine Kuppel zwischen Brustraum und Bauchraum
spannt, hat bei diesem Atemvorgang eine Schliisselfunktion. Beim Einatmen zieht
sich diese Muskelplatte zusammen und senkt sich in die Bauchhohle. Im Brustraum
entsteht ein leichter Unterdruck. Luft stromt in die Lunge. Beim Ausatmen ent-
spannt sich unser Zwerchfell und wolbt sich nach oben zuriick in den Brustraum,
der sich dadurch verkleinert. Die Luft wird aus der Lunge gedriickt™; Sitzhaltung:
s.0.

— ,Legen Sie die Hinde in Hohe des Nabels locker auf den unteren Bauch. Halten Sie
die Schultern und Arme méglichst entspannt. SchlieBen Sie die Augen, und richten
Sie Thre Aufmerksamkeit nun nach innen. Nehmen Sie Thren Korper wahr. Die
Hénde, den Riicken, das Gesil3, die Oberschenkel, die Fiile. Richten Sie Ihre Auf-
merksamkeit nun auf Thren Atem. Atmen Sie einige Male tief durch die Nase ein
und aus.“

—  Nach kurzer Pause: ,Richten Sie nun Ihre Aufmerksamkeit auf die Bauchbewe-
gung. Beim Einatmen heben sich die Bauchdecke und die Hénde, beim Ausatmen
senken sie sich. Bleiben Sie mit Ihrer Aufmerksamkeit bei diesem Vorgang, und
fithlen Sie die sanfte, wellenformige Bewegung.*

—  Nach kurzer Pause: ,,Haben Sie ein wenig Geduld, wenn Sie bemerken, dass Sie
genau andersherum atmen. Vielleicht hilft Thnen die Vorstellung, dass Ihr Bauch
beim Einatmen dicker wird, dass er sich etwas aufbldht wie ein Luftballon. Beim
Ausatmen wird der Bauch diinner wie ein Luftballon, aus dem die Luft entweicht.*

—  Nach kurzer Pause: ,,Wiederholen Sie die Ubung, solange Sie wollen. Atmen Sie
tief und ruhig in den Bauch hinein und spiiren Sie, wie sich die Bauchdecke hebt
und senkt.*

—  Vorbereitung des Endes: ,,Atme Sie nun wieder in den Brustkorb und spiiren Sie,
wie sich dabei die Schultern heben und senken... heben und senken. Nehmen Sie
sich ruhig noch etwas Zeit, ehe Sie wieder aktiv werden. Sagen Sie sich, dass Sie
die Ubung allméhlich beenden. Bewegen Sie zunéichst Thre Zehen und Finger, dann
die Hénde und Fiile, die Arme und Beine und den ganzen Korper. Rekeln und stre-
cken Sie sich kriftig. Offnen Sie langsam die Augen.*

—  Abschluss: Drei verschiedene Atemiibungen kennengelernt - Priferenzen? Was
hat besonders gut getan? Welche Ubung wollen Sie wann anwenden?

Work-Life-Balance

—  Abschluss: Drei verschiedene Atemiibungen kennengelernt = Priferenzen? Was
hat besonders gut getan? Welche Ubung wollen Sie wann anwenden?

— Einstieg: Wie schon besprochen: bei Lehrenden Gefahr, dass Beruf sehr dominant
im Leben wird; daher z.B. Atemtechniken fiir Ausgleich - Begriff Work-Life-
Balance
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Aufrechterhaltung der Balance ist auch moglich durch andere Tétigkeiten = ,,Wie
sehr Sie bereits auf sich selbst bzw. Ihr Wohlbefinden achten, kénnen Sie in einem
kleinen Selbstquiz herausfinden.*

Selbstquiz aus BRITE-Framework in Toolkit bearbeiten:

Antwortmdglichkeiten = nicht wirklich/manchmal/definitiv

z.B. Ich habe klare Ansichten dariiber, warum ich Lehrer*in werden will.

Ich habe eine Balance zwischen meiner Rolle als Student*in und anderen Bereichen
in meinem Leben.

Partner*innengespréich: Jeweils eine pragnante Aussage auswéhlen und dariiber
reflektieren, welche Bedeutung diese Antwort fiir die eigene Work-Life-Balance be-
sitzt

Plenumsgesprich: Wie sorgen Sie fiir eine Work-Life-Balance in [hrem Leben?
(sammeln an Flipchart) = jeweils per Hand aufzeigen, falls man dieselbe Strategie
verwendet (= Bewusstwerden der eigenen Strategien und Ressourcen)

Erginzung durch Empfehlungen online BRiTE-Modul (adaptiert)

Andere Interessen aufrechterhalten:

“Balancing work with life - going home and being able to switch off. Sticking to
routines/rituals like playing sport, catching up with friends, walking the dog, etc.
There's definitely a need for some sort of outlet from work in the first year.” >
Studierende notieren eigenes Interesse

Jemanden bitten, Sie einzuladen, auszugehen, wenn Sie zu sehr durch Arbeit einge-
spannt sind (= Erinnerung an Work-Life-Balance)

Nicht vergessen: als Lehrer*in gibt es immer noch mehr zu tun (man ist fast nie mit
der Arbeit ,fertig‘), aber Sie miissen ausgeruht und in guter Verfassung sein, um gut
unterrichten zu kdnnen

Andere fragen, was sie als Ausgleich tun/welche Interessen sie pflegen

Routinen, Hobbies, Interessen zum Abschalten nutzen

Effektives Zeitmanagement: (eigens generiert; Ergdnzung durch BRiTE)
Bewertung der Aufgaben hinsichtlich Dringlichkeit und Wichtigkeit = Priorititen
Zeitphasen einplanen, in denen man Pause macht > wenn Pause, dann wirklich
keine Arbeit!

Uhrzeit festlegen, ab der ,Feierabend® ist (z.B. ab 21 Uhr nicht mehr am Schreib-
tisch sitzen oder keine Mails mehr checken etc.)

Handy an anderem Ort aufbewahren wéhrend der Arbeit, andere Storquellen ebenso
beseitigen

To-Do-Listen und Arbeits-/Wochenpline erstellen (2 Ubersicht behalten)
Pareto-Prinzip bedenken: nur 20% Aufwand sind nétig fiir 80% Wirkung = ,,Per-
fektionismus ist teuer (http://www.olev.de/0/80-20-r.htm)

Abschlussreflexion (Toolkit): Welches sind Ihre Top-3-Strategien zur Aufrechter-
haltung der Work-Life-Balance? Wann und wie kdnnen Sie sie gezielt umsetzen?
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Entspannungstherapie

— Einstieg: ,,Sie haben bereits drei verschiedene Atemiibungen kennengelernt, die Sie
auch mal schnell zwischendurch durchfiihren kénnen, wenn Sie es gerade fiir notig
erachten. Weitere Moglichkeiten: Autogenes Training, PMR, Strategien fiir Work-
Life-Balance...

— In stressigen Zeiten kann es aber auch hilfreich sein, wenn Sie sich als tigliche Rou-
tine ca. eine halbe Stunde fiir sich nehmen, um gezielt zu entspannen. Hierfiir habe
ich Thnen heute eine kleine Ubung mitgebracht. Sie konnen diese z.B. durchfiihren,
wenn Sie aus der Schule nach Hause kommen, oder wenn Sie nicht linger am
Schreibtisch sitzen werden und Feierabend machen wollen. Auf diese Weise lduten
Sie gezielt einen Bruch von der Arbeit zur Freizeit ein und kdnnen vielleicht sogar
besser die Gedanken an die Arbeit hinter sich lassen.

—  Alternativ kénnen Sie diese etwas lingere Ubung auch als angenehme Pause zwi-
schen zwei Arbeitsblocken zu Hause nutzen.

— Esist wichtig, dass Sie sich bewusst machen, dass Sie das Recht auf eine Pause
haben und dass Sie es wert sind. Wenn Sie das Gefiihl haben, dass Sie gar keine Zeit
fiir so eine ,lange‘ Pause haben, machen Sie sich bewusst, dass die Ubung Thnen da-
zu verhelfen wird, wieder leistungsféahiger zu arbeiten und sich besser zu konzentrie-

113

ren.

Ubung (adaptierte Ubersetzung ins Deutsche: Entspannungstherapie nach Kaspereen,
2012)

—  Alle positionieren ihre Stiihle so im Raum, wie sie am liebsten sitzen wollen. Hin-
weis: vielleicht méchten Sie nicht, dass jemand Sie direkt ansehen kénnte beim Ent-
spannen/wenn Augen geschlossen sind

— ,,Bitte setzen Sie sich bequem auf Ihren Stuhl. Schlagen Sie dabei nicht die Beine
iibereinander und stellen Sie Thre Fiile fest auf den Boden. Machen Sie es sich so
gemiitlich, wie es nur mdglich ist. Halten Sie Thren Kopf gerade und heben Sie nur
behutsam Thre Augen, um so hoch zu schauen, wie Sie konnen und fokussieren ei-
nen Punkt an der Decke. Es mag sich schwierig anfiihlen, aber halten Sie ihre Au-
gen offen und starren Sie auf den Punkt. Und wihrend Sie auf diesen Punkt starren,
atmen Sie schon tief ein und halten den Atemzug so lange wie moglich. Und wenn
Sie bereit sind, atmen Sie langsam aus...ganz langsam. Atmen Sie erneut tief ein
und halten Sie den Atemzug so lange wie mdglich. Und wieder, wenn Sie bereit
sind, atmen Sie langsam aus.

— Sie beginnen zu merken, wie Thre Augen miide und glasig werden. Thre Augen fiih-
len sich schwer und glasig an und wollen sich schliefen. Atmen Sie weiter und er-
lauben Sie Thren Augen sich zu schlieen. Schliefen Sie Thre Augen.

—  Stellen Sie sich vor, wie Sie ganz oben in einem Treppenhaus stehen. Sie sind ganz
oben. Wenn Sie gleich Schritt fiir Schritt herunter gehen und dann am Boden an-
kommen, werden Sie sich am Boden tiefer Entspannung befinden. Sie sind im 10.
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Stockwerk und gehen runter in Stockwerk 9. Wéhrend Sie sich vorstellen, wie Sie
nach unten gehen und Sie sich dies gedanklich visualisieren, fithlen Sie sich ent-
spannter. Lassen Sie all Ihre Gedanken und Sorgen fallen. Sie gehen nach unten zu
Stockwerk Nummer 8. Entspannter und entspannter. Tiefer und tiefer in die Ent-
spannung. Sie fithlen sich ruhig und entspannt. Falls irgendwelche bewussten Ge-
danken in Thren Kopf kommen, denken Sie nur die Worte ruhig und entspannt. Ru-
hig und entspannt. Sie gehen runter zu Stockwerk Nummer 7. Wéhrend Sie sich
vorstellen, herunter zu gehen, verspiiren Sie ein Gefiihl iiberwiltigenden Friedens
und von Klarheit. Sie bewegen sich immer mehr und mehr auf die tiefe Entspan-
nung zu. Sie gehen runter zu Stockwerk 6. Sie fithlen sich entspannter und entspann-
ter, sind tiefer und tiefer in der Entspannung. Lassen Sie weiterhin all [hre Gedan-
ken und Sorgen fallen. Alle Gerdusche, die Sie horen, sind nur Alltagsgerdusche des
tdglichen Lebens. Sie bringen Sie nur dazu, immer tiefer in die Entspannung zu ge-
hen und alles AuBere hinter sich zu lassen. Sie gehen jetzt runter zu Stockwerk 5.
Sie konnen sich selbst sehen, wie Sie tiefer und tiefer in die Entspannung gehen.
Ruhig und entspannt. Ruhig und entspannt. Sie fiihlen sich friedlicher und friedli-
cher. Sie gehen runter zu Stockwerk 4, ndher und ndher und tiefer und tiefer in die
Entspannung. Ruhig und entspannt. Ruhig und entspannt. Sie gehen weiter runter zu
Stockwerk 3. Ruhig und entspannt. Tiefer und tiefer in die Entspannung. Sie gehen
runter zu Stockwerk 2. Sie sind dabei, den Boden der tiefen Entspannung zu errei-
chen. Gehen Sie nun runter zu Stockwerk 1.

Zu dem absoluten Boden der Entspannung. Sie fiihlen sich ruhig und entspannt.
Stellen Sie sich sich selbst an Threm gemiitlichsten Ort vor. Dem Ort, an dem Sie
sich am wohlsten fiihlen und friedlich. Das kann am Meer sein, an einem See, einem
Berg oder vielleicht bei Ihnen zuhause. Stellen Sie sich vor, wie Sie dort sitzen oder
liegen und all die Schonheit in sich aufnehmen. Sie nutzen all Ihre Sinne, bemerken
all die leuchtenden Farben. Bemerken all die bekannten Geriiche. Horen all die be-
kannten Gerdusche an Ihrem gemiitlichsten und friedlichsten Ort. Sie nehmen jeden
Aspekt dieses Ortes, den Sie vermisst haben mdgen, in sich auf und schétzen alles
daran Wert. (lange Pause)

Jetzt, legen Sie die Fingerspitzen jeweils eines Daumens und eines Zeigefingers der-
selben Hand aneinander... driicken Sie Ihre Fingerspitzen mit etwas Druck zusam-
men. Das ist Ihr Rettungsanker. Sie konnen Ihren Anker, wann immer Sie ihn beno-
tigen, verwenden. Er wird Sie genau an diesen Ort zuriickbringen, Thren gemiitlichs-
ten Ort, und Sie werden das gleiche Gefiihl von Frieden und Klarheit verspiiren,
wenn Sie Thre Fingerspitzen zusammendriicken. Dieser Ort ist nur fiir Sie. Ein Ort,
um aus der Realitit auszusteigen. Ein Ort, an dem Sie sich Zeit nehmen, um einen
klaren Kopf zu bekommen, und neue friedliche Gedanken aufzubauen. (lange Pau-
se)

Sie konnen Thren Anker nun wieder loslassen. (keine Pause, ziigiger weiter) Stellen
Sie sich vor, wie Sie sich in Threm Arbeitszimmer befinden oder in einem Klassen-
raum. Malen Sie sich aus, wie Sie bei einem Schiiler oder einer Schiilerin sind oder
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vor einer Klasse voller Schiilerinnen und Schiiler stehen, oder sogar einem Kollegen
oder Threm Betreuer, und merken Sie, wie friedlich Sie sich fiihlen. Nehmen Sie
wahr, wie Thre Geduld gewachsen ist. Nehmen Sie wahr, wie einfach es ist, Proble-
me, die auftauchen, zu bewiltigen. Nehmen Sie wahr, wie Thr Stresslevel gesunken
ist, wie es sich anfiihlt, als wére es nicht mal vorhanden. Stellen Sie sich eine Situa-
tion vor, in der Sie sich normalerweise wiitend oder besorgt fithlen wiirden... Jetzt
fithlen Sie sich ruhig und entspannt. Ruhig und entspannt. Alle negativen Gedanken
haben Sie verlassen, und Sie fithlen nur noch positive Energie. Positive und fried-
volle Energie. Ruhig und entspannt. Nehmen Sie wahr, dass Sie in der Lage sind,
mit Situationen auf eine ruhige und entspannte Weise umzugehen. Sie fiithlen sich,
als wiére Thr ganzer Korper mit positiver Energie und friedlichen Gefiihlen gefiillt
worden. Sie sind sich Threr positiven Gefiihle bewusst und sind sich dessen immer
bewusster und bewusster geworden und Sie wissen, dass diese Energie bei Ihnen
bleiben wird.

Nehmen Sie die nichsten Momente, um sich zu erlauben, diesen warmen, entspann-
ten, ruhigen, friedlichen, positiven Energiefluss durch ihren Kérper zu spiiren.
Gleich werde ich bis 5 zdhlen. Ich werde Sie entspannt, ruhig, friedlich und gedul-
dig zuriick in diesen Raum bringen. 1, Sie fiihlen sich ruhig und entspannt. 2, Sie
werden sich Threr Umgebung immer bewusster. 3, Sie fithlen sich wacher. 4, Sie
fithlen sich lebendig und préasent. 5, bewegen Sie vorsichtig Thre Zehen und Finger,
Thre Hénde und Fiile, Ihre Arme und Beine. Wenn Sie so weit sind, 6ffnen Sie lang-
sam Thre Augen, und kommen Sie langsam zuriick in diesen Raum: erfrischt und er-
neuert.*

—  Abschluss: Was haben Sie erlebt? Wie ging es Thnen vor der Ubung? Wie danach?
Inwiefern kann diese Ubung niitzlich sein (auch auf den konkreten Inhalt bezogen)?
-> Funktion der Imagination einer Klassenraumsituation, Funktion des Ankers?

- Realisierbarkeit: Wann konnten Sie von der Ubung profitieren (sowohl Anker als
auch Ubung selbst)? Formulierung eines smarten Ziels (Verbindung zu Modul 4)?
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Modul 4 — Taking Initiative

Systematisches Problemlosen

— Einstieg:

Vorgabe eines ,Rétsels* (Atomspiel): Drei Personen sollen sich so formieren, dass

nur drei Hinde den Boden berithren und ein Fu3 = Durchfithrung - Reflexion im

Plenum: Wie sind die drei Personen vorgegangen?

0 Fragen zur Anregung: Wurden das Problem und das Ziel noch mal genauer be-
sprochen? Wurden Moglichkeiten gesammelt, bevor gehandelt wurde? Wurde
die Durchfiihrbarkeit reflektiert?

0 Falls Fragen verneint werden: In diesem Kontext weniger gravierend, dass das
Vorgehen eher unsystematisch war — Ziel wurde dennoch erreicht bzw. Nicht-
Erreichung des Ziels bleibt ohne Konsequenzen = aber bei schwerwiegenderen
Problemen kann Scheitern von Systematik des Vorgehens abhéngen

— Input:
Technik der systematischen Problemlésung (Kaluza 2011, S.119 ff., zit. nach Abu-
jatum et al., 2007): Probleme planvoll, strategisch, Schritt fiir Schritt angehen

—  Vorgehen im Ablaufschema: Stressorenauswahl, Beschreibung des Problems, Ziel-
definition (mdglichst genau und iiberpriifbar formuliert), Sammeln von Losungs-
moglichkeiten, Bewertung und Auswahl, Handlungsplan und Umsetzung, Erfolgs-
priifung

(Folgendes volistindig entnommen und geringfiigig adaptiert aus: Schaarschmidt &
Fischer, 2013, S. 97-102)

— 1. Belastende Situation herausarbeiten
Zunichst beschreibt eine Person eine belastende Situation (oder mehrere) genauer.
Dazu gehoren die beobachteten duBeren Vorginge wie auch die wahrgenommenen
eigenen Reaktionen. Es ist so konkret wie moglich herauszuarbeiten, wie die Situa-
tion beschaffen ist, was das Belastende daran ausmacht und wie der angestrebte Zu-
stand aussehen sollte. In diese Phase gehoren noch keinerlei Losungsvorschlige. Es
geht ausschlieBlich um die Problemanalyse. Nur darauf diirfen sich Nachfragen der
anderen Teilnehmer*innen beziehen. Die moglichst genaue Spezifizierung des Prob-
lems sollte nicht zuletzt dazu beitragen, generell mehr Sensibilitit fiir die Identifizie-
rung belastender Situationen zu entwickeln.

— 2. Bewidltigungsvorschlige einholen
Nun werden moglichst viele und unterschiedliche Ideen zur Bewéltigung der Situa-
tion zusammengetragen. An dem ,Brainstorming* beteiligen sich alle mit Ausnahme
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der betroffenen Person. Letztere hort sich die vorgebrachten Ideen zunichst kom-
mentarlos an. Wichtig ist, dass alle Vorschldge, so abwegig sie auf den ersten Blick
auch erscheinen mogen, ihre Berechtigung haben. Den Gedanken sollte freier Lauf
gelassen werden. Jegliche Form von Bewertung ist untersagt. Mit der Aufforderung,
so viele Ideen wie moglich zu generieren, wird eine zu frithe Einengung des Lo6-
sungsspektrums vermieden und die Wahrscheinlichkeit fiir erfolgreiche Losungsva-
rianten erhoht.

— 3. Ideen auswdhlen
Jetzt steht wieder die Person im Mittelpunkt, deren belastende Situation erdrtert
wurde. Sie soll aus dem Pool der vorgetragenen Ideen diejenigen auswéhlen, von
denen sie
sich am ehesten eine Problemlésung verspricht. Oberstes Kriterium ist dabei, welche
Belastungsreduktion von der Umsetzung des Vorschlages erwartet werden kann. Die
Einschitzung der Durchfiihrbarkeit spielt natiirlich auch eine Rolle, sollte aber nicht
sogleich im Vordergrund stehen, um Erfolg versprechende Losungen nicht zu blo-
ckieren.

— 4. Konkretes Vorgehen planen
Nach der Auswahl der Ideen gilt es nun, das konkrete Vorgehen bei deren Umset-
zung zu planen, also einen Handlungsplan zu erstellen. Dabei sind in aller Regel
Teilschritte vorzusehen. Wichtig ist die Festlegung von Verbindlichkeiten: Zu wel-
chem Zeitpunkt, an welchem Ort und unter welchen Umstidnden wird welcher Teil-
schritt realisiert? Nach Kaluza kann es sinnvoll sein, die Planung des konkreten
Vorgehens mit einem Rollenspiel abzuschlielen, das der Erprobung des angestreb-
ten Bewiltigungsverhaltens dient. Es ist vor allem dann angebracht, wenn die Prob-
lembewiltigung ein selbstsicheres Vertreten der eigenen Position verlangt.

— 5. In der Praxis umsetzen
Nun gilt es, die Umsetzung des Handlungsplans im Berufsalltag in Angriff zu neh-
men. Gelingt dies, ist das Ziel erreicht; eine Verminderung der Belastung wird die
Folge sein. Lauft die Umsetzung noch nicht wie erwartet, sind die neu gewonnenen
Erkenntnisse fiir eine mogliche Korrektur der durchzufiihrenden Schritte zu verwer-
ten (s. 6.).

— 6. Erfolg bewerten
Nach der Umsetzung des Handlungsplans geht es um die Bewertung und die noch-
malige Reflexion des Vorgehens. Es ist zu besprechen, welche Teilschritte beson-
ders hilfreich waren oder — im Falle des Nichtgelingens — auf welcher Stufe der
Problemlésung Fehler gemacht wurden. Nicht zuletzt sollen dabei Konsequenzen
fiir die Bewaltigung weiterer, nicht im Training behandelter Belastungssituationen
gezogen werden.
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Plenumsgesprich: Was macht das Besondere dieses Vorgehens aus, wo sehen Sie
seinen moglichen Nutzen? Fiir welche Probleme des Arbeitsalltags diirfte sich diese
Technik bevorzugt eignen?

Ilustration am Beispiel von Lehrerin H: (Schaarschmidt & Fischer, 2013, S.
100f£.)

1. Belastende Situation herausarbeiten

Die Lehrerin H ist vor zwei Monaten zur Verstirkung des Englischunterrichtes an

die jetzige Schule gewechselt. Vom Schulleiter wurde sie als eine besonders erfah-

rene und erfolgreiche Pddagogin in das Kollegium eingefiihrt. Nun aber schildert sie

Probleme mit Schiiler*innen, die sie bisher nicht kannte und die sie als stark belas-

tend empfindet. Konkret stellt sich die Situation so dar, dass sie in einer der von ihr

unterrichteten Klassen, der 9a, auf massive Ablehnung und Disziplinlosigkeit stof3t.

Mehrere Schiiler*innen verweigern die Mitarbeit und provozieren fortwihrend. Frau

H fiihlt sich erstmals in ihrer beruflichen Tatigkeit hilflos und ungliicklich, zumal es

bei den Kolleginnen und Kollegen der anderen Facher diese Probleme nicht zu ge-

ben scheint. Sie mdchte jedoch nicht als Versagerin gelten und hat deshalb bisher

versucht, die Dinge aus eigener Kraft zu regeln. So fiihrte sie personliche Ausspra-

chen mit den drei auffélligsten Schiiler*innen und schlieBlich auch mit der ganzen

Klasse durch. Das Ergebnis war aber eher eine Zuspitzung und Verhdrtung der Situ-

ation. In ihrer fritheren Schule galt sie nicht nur als kompetent, sondern auch als

stark und durchsetzungsfdhig. Viele ihrer Kolleginnen und Kollegen holten sich bei

ihr Rat und Unterstiitzung. Einen solchen Status strebt sie auch an der neuen Schule

an.

2. Bewidltigungsvorschlédge einholen

Im Brainstorming werden nun die folgenden Vorschldge zusammengetragen:

0 Die Klasse 9a abgeben

0 Unverziiglich einen Elternabend durchfiihren

0 Den Schulleiter in die Klasse bitten, um dort ein Machtwort zu sprechen

0 Vermehrt schriftliche Leistungskontrollen durchfiihren, um Arbeitsverweigerer

auflaufen zu lassen

Die Situation vor dem gesamten Kollegium der Schule vortragen und erdrtern

0 Kolleg*innen zur Hospitation einladen, um Riickmeldung {iber mogliche didak-
tische oder piddagogische Fehler zu erhalten

0 Die storenden Schiiler*innen bestrafen, die disziplinierten belohnen (z. B. durch
mehr oder weniger Hausaufgaben)

0 Schriftliche Mitteilungen an die betreffenden Eltern geben

0 Individuelle Elterngespriache (bei Teilnahme des/der jeweiligen Schii-
lers/Schiilerin) fiihren

0 Den eigenen Kommunikationsstil kritisch {iberpriifen

o
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0 Die eigene Einstellung verdndern: Man kann nicht immer der/die Stérkste sein,
jeder braucht auch mal selbst Hilfe

0 Alle in der 9a unterrichtenden Lehrkréfte zum Gespréch bitten, die Situation
darstellen und um Unterstiitzung ersuchen (z. B. iiber Hospitation)

0 Nicht so ungeduldig sein, es wird sich schon einrenken

3. Ideen auswdhlen

Frau H dufert zunichst, sie miisse besonders iiber die Bemerkung nachdenken, dass

jeder, auch der Stérkste, einmal Hilfe brauche. Zu dieser Erkenntnis habe sie sich

nun wohl oder iibel durchzuringen, obwohl das mit ihrem bisherigen beruflichen

Selbstverstidndnis schwer vereinbar sei. Geleitet von dieser Einsicht, mochte sie vor

allem die folgenden Vorschldge aufgreifen:

0 Alle in der 9a unterrichtenden Lehrkrédfte zum Gespréach bitten, die Situation
darstellen und um Unterstiitzung ersuchen

0 Kolleg*innen zur Hospitation einladen, um Riickmeldungen zu méglichen pa-
dagogischen und didaktischen Fehlern zu bekommen

0 Individuelle Elterngespriche (bei Teilnahme des/der jeweiligen Schii-
lers/Schiilerin) fiihren

4. Konkretes Vorgehen planen

Frau H nimmt sich vor, schon in der Folgewoche die in der 9a unterrichtenden

Lehrkrifte zum Gespriach einzuladen und sie um Rat und Hilfe zu bitten. In dem

Gespréch wird sie mit den Kolleg*innen die weiteren ausgewéhlten Vorschldge er-

ortern (Hospitationen, individuelle Elterngespriache). Sie mochte dazu die Meinung

der Kolleg*innen einholen und sich ihre Unterstiitzung (u. a. Mitarbeit bei Hospita-

tionen) sichern.

Erprobung im Rollenspiel: Um sich auf das Gesprich mit den Kolleg*innen einzu-

stellen, schldgt Frau H ein Rollenspiel vor. Dabei mdchte sie vor allem fiir sich kla-

ren, wie sie im Gesprdch mit der fiir sie ungewohnten Situation umgehen soll, die

Hilfe anderer in Anspruch nehmen zu miissen.

5. In der Praxis umsetzen

Es geht nun um die Durchfithrung der vorgesehenen Beratung und der sich daran

anschlieBenden MafBinahmen in der Praxis. Sofern es die Organisation des Trainings

zuldsst, sollte dieser entscheidende Schritt zwischen den Trainingseinheiten erfol-

gen, sodass die Einschitzung des Erfolgs (Schritt 6) noch mit in das Training einbe-

zogen werden kann.

6. Erfolg bewerten

Es ist abschlieBend zu bewerten, ob die Mallnahmen erfolgreich umgesetzt wurden

und sich letztlich eine Verbesserung in der Klasse 9a andeutet. Wurde der ge-

wiinschte Erfolg nicht erzielt, sind die Schritte der Problembearbeitung nochmals

durchzugehen, Fehler aufzudecken und Konsequenzen fiir ein verbessertes Vorge-

hen zu ziehen.
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Plenumsgesprich: Wird das Beispiel dem Vorgehen der systematischen Prob-
leml6sung gerecht? Kommen hier die Vorteile dieser Technik zum Tragen?

Gruppeniibung:

5-er Gruppen: Eine Person berichtet von einem Problem, das immer wieder im
Schulkontext aufgetreten ist im Allgemeinen Schulpraktikum - Ablaufschema
durcharbeiten

Erprobung der geplanten Losung ggf. im Rollenspiel

Fazit: Hilft in herausfordernden Situationen, um nicht vorschnell und iibereilt zu

handeln oder zu kapitulieren

Herausarbeitung von vier Prinzipien:

0 Grindliche Problemanalyse, d.h. die genaue Beschreibung der Situation und der
damit verbundenen Erfahrungen und Gefiihle,

0 Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven bei der Ideensuche und die klare
Trennung von Ideengenerierung und -bewertung,

0 Gezielte und reflektierte Auswahl von Bewiltigungsideen aus einer Vielzahl
von Moglichkeiten

0 Uberlegte und systematische Planung einzelner aufeinanderfolgender Losungs-
schritte

Verweis: diese Ubung wird normalerweise selbststindig durchgefiihrt: Sie kénnen

den Prozess ohne die Hilfe anderer Personen durchlaufen; manchmal verfiigen Sie

aber vielleicht nicht {iber ausreichend eigene Idee fiir mogliche Losungen oder das

Problem ist komplexer = zu diesem Zweck systematischere kollegiale Unterstiit-

zungsansitze: z.B. KFB! (Uberleitung zu Modul 2)

Smarte Ziele

Teil 1

Einstieg:

Alle Teilnehmenden versetzen sich zuriick zu Jahresbeginn: Welche Vorsitze hatten
Sie? Welche wurden tatsdchlich umgesetzt? Wieso konnten nicht alle realisiert wer-
den?

Beispiele: Zahl der Anmeldungen im Fitnessstudio zu Jahresbeginn hoch, aber
Anzahl der Fitnessstudio-Besucher*innen steigt dennoch nicht... oder: Was muss
man sich vornehmen, um die Masterarbeit bis zum Abgabetermin ,in Ruhe " fertig zu
stellen?

Input:
Ableitung smarter Ziele (S: spezifisch, M: messbar, A: akzeptiert, R: realistisch, T:
terminiert)
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Gruppenarbeit (fiinf Gruppen, eine pro Buchstabe): Konzept des jeweiligen Buch-
stabens erst gemeinsam erarbeiten, Flipchart gestalten, Beispielsatz formulieren zum
Merken, Prasentation im Plenum

Zusammenfassung durch Dozentin, Abgleich solcher Ziele mit selbst formulierten
Zielen - smarte Ziele: viel leichter zu planen und mit erstem Schritt zu beginnen,
besser beurteilbar, ob Ziel erreicht wurde - Was macht das mit der Gefiithlswelt
und den Gedanken iiber die eigene Fahigkeit, den Ausgang beeinflussen zu konnen?
(Verweis auf Selbstwirksamkeitserwartung)

Einzeliibung: Drei Ziele formulieren, die innerhalb von ein bis zwei Monaten (bis
zum letzten Workshoptag) realisierbar sind - sollen sich auf Umsetzung des Ge-
lernten in Alltag beziehen (z.B. auch wie ,Hausaufgaben* realisiert werden konnen)
Im Plenum: alle Teilnehmenden stellen ihre Ziele vor und Kommiliton*innen korri-
gieren, falls eines der Prinzipien nicht eingehalten wurde

=> Hausaufgabe: Dokumentieren, ob Ziele erreicht wurden

Teil 2

Wiederholung: im Plenum gemeinsame Reproduktion der Bedeutung des Akro-
nyms smart > Wofiir stehen die Buchstaben, was bedeutet das? = Sammlung je-
weils eines Positiv- und Negativ-Beispiels

Partner*inneniibung 2: Welches Ziel haben Sie fiir das Praxissemester? Smart
formulieren; Uberlegen, welche kleinen Ziele man an einem einzelnen Tag haben
konnte (z.B. in Abhéngigkeit davon, worin die eigenen Schwachstellen oder Be-
fiirchtungen bestehen - z.B. wenn man das Gefiihl hat, dass man manche Schii-
ler*innen im Unterricht bei Wortmeldungen bevorzugt: ,,Jch mdchte heute in jeder
Unterrichtsstunde mindestens fiinf verschiedene Schiiler*innen aufrufen.*)
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Modul 5 — Emotions

5-4-3-2-1-Ubung

— FEinstieg und gedankliche Reise:
Begleitmusik: Ludovico Einaudi — Divenire
(https://www.youtube.com/watch?v=dfwe5LiSBe0)
Vorab: Trigger-Warnung!
»Erinnern Sie sich mal an die letzte Situation, in der Sie sich richtig wiitend,
schlecht behandelt oder verletzt durch die Interaktion mit mindestens einer anderen
Person gefiihlt haben. (Pause) Was genau ist davor passiert? Was hat die andere
Person gemacht? (Pause) Zu welchem Zeitpunkt sind Thre Gefiihle entstanden?
Welche Gefiihle waren das genau? (Pause) Wo haben Sie das Gefiihl gespiirt? Im
Kopf? Im Bauch? Irgendwo anders im Korper? Versuchen Sie mal vorsichtig, sich
wieder in dieses Gefiihl hinein zu versetzen. Fiihlen Sie sich hinein. Nehmen Sie es
in sich auf... (Pause) Bitte notieren Sie nun die wichtigsten Gedanken und Wahr-
nehmungen wéhrend dieser Situation in Threm Toolkit.*

— ,,Wieist es Ihnen ergangen bei dieser Gedéchtnisiibung? Was hat das Hineinverset-
zen bewirkt bei Thnen? Nun stellen Sie sich vor, Sie konnten dieses Gefiihl nie wie-
der loswerden. Wie wire das fiir Sie?*“ > Plenumsbeitriage

— ,,Manchmal hat man wirklich den Eindruck, dass man ein Gefiihl einfach nicht los-
werden kann bzw. es wire unprofessionell, es ungefiltert herauszulassen. Dafiir
kann es hilfreich sein, Techniken der Emotionsregulation zu beherrschen. Es gibt
verschiedene Moglichkeiten, sich von Gefiihlen, die einen iiberrollen, zu distanzie-
ren. Wir werden zwei davon kennenlernen.*

— Input:
Haufig: Distanzierungsfahigkeit zentrales Element bei Emotionsbewéltigung/-
regulation
- ,,Welche Beispiele im Alltag gibt es, bei denen man sich besser distanziert, bevor
man reagiert? Welche Situationen gibt es, bei denen es hilfreich wére, nicht immer
wieder an das gleiche belastende Thema zu denken?*

— Losung kann relativ simpel sein: Gedanken werden auf andere Inhalte gelenkt
- erfordert einerseits Konzentration und andererseits steigt Fokus auf das Hier und
Jetzt (weg von Vergangenheit oder Zukunft)

—  Beschreibung 5-4-3-2-1-Ubung:
Bei der Ubung sagen Sie sich laut oder in Gedanken, was Sie mit Ihren Sinnen in



290 | Fit fiirs Klassenzimmer

dem Moment gerade wahrnehmen! - 5x ich sehe, 5x ich hore, 5x ich spiire; 4x...;
3X...;2x...; 1x...

Aktivierung (Bewegen der Korperteile, Offnen der Augen falls zwischenzeitlich
geschlossen etc.) im Anschluss in Abhingigkeit davon, welche Wirkung intendiert
ist 2 Nutzen zum Einschlafen oder um anschlieend z.B. weiter arbeiten zu kdnnen
oder entspannt in den Feierabend zu starten

Es konnen immer wieder die gleichen Wahrnehmungen genannt werden

Es ist unproblematisch, wenn man nicht mehr weil3, an welcher Stelle man war >
zeigt, dass Ubung wirkt

Durchfiihrung 5-4-3-2-1-Ubung:
(Audiodatei verfiigbar unter https://www.catania-online.org/pul/mp3/54321.mp3)

,,Wir wollen die Ubung nun direkt ausprobieren. Fijhren Sie sich bitte erneut das
von Thnen erinnerte Ereignis vor Augen. Erinnern Sie sich noch mal daran, was Sie
gedacht und empfunden haben, an welcher Stelle im Korper das Gefiihl lokalisiert
war. Falls Sie wollen, schlieBen Sie kurz die Augen. (Pause)

Sie beginnen nun damit, dass Sie sich fiinf Dinge sagen, die Sie sehen — das kann
gemurmelt sein oder nur gedanklich. Ich sehe... (Pause) Nun sagen Sie sich fiinf
Dinge, die Sie horen. Ich hore... (Pause) Sie fahren fort mit fiinf Dingen, die Sie
spiiren. Ich spiire... (Pause)

(ACHTUNG! Riickversicherung, ob Tempo in Ordnung ist. Niemand darf unter
Druck geraten.)

- Selbststéindiges gedankliches Fortfiihren der Ubung ab ,,4x ich sehe®

Nach Beendigung in Toolkit aktuelle Empfindungen notieren, versuchen distanziert-
sachlichen Vergleich vorzunehmen und geduldig abwarten, bis alle fertig sind

Abschluss:

Welche Ergebnisse bei Vergleich der beiden Seiten?

Wann kénnte man die Ubung anwenden? Inwiefern realistisch?
Welche Anderungen kdnnte man individuell an der Ubung vornehmen?
Mogliche Erinnerungsphrase?

Positives Reframing

Einstieg:

Szenario = ,,Stellen Sie sich folgende Situation vor: Die Referendarin Frau Miiller
hat in Mathematik eine Unterrichtsstunde zum Thema Kurvendiskussion fiir einen
Unterrichtsbesuch (UB) vorbereitet. Schon Wochen zuvor hat sie alles detailliert
geplant und sich sehr gewissenhaft mit der Thematik auseinandergesetzt. Als der
Tag des UBs gekommen ist, ist sie dennoch etwas nervos und verunsichert, weil sie
immer ihr Bestes geben mdchte und manchmal an ihren Fahigkeiten zweifelt. Hoch
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motiviert beginnt sie die Unterrichtsstunde. Zunéchst lduft alles nach Plan. Als sie
jedoch auf den Begriff der ersten und zweiten Ableitung aufbauen méchte, wird
deutlich, dass die Schiiler*innen die Rechenoperation zwar vornehmen konnen, aber
nicht vollstiindig verstanden haben, was iiberhaupt die Ableitung einer Funktion ist.
Frau Miiller verbleiben 30 min und ihr wird schlagartig bewusst, dass sie ihren Plan
nicht wie vorgesehen durchfiihren kdnnen wird. Spontan muss sie nun davon abwei-
chen und macht stattdessen ein Quiz mit den Schiiler*innen, bei dem die Schii-
ler*innen, die etwas verstanden haben, den anderen helfen sollen und trigt zusétz-
lich selbst zum Verstdndnis bei. Am Ende der Stunde hat Frau Miiller mit dem
Thema der Kurvendiskussion noch nicht mal begonnen. Im Anschluss findet das
Feedbackgesprich mit den Fachleiter*innen statt, welches immer mit der eigenen
Reflexion der Stunde beginnen soll. Frau Miiller weil3, dass es hier wichtig ist, die
Stunde differenziert und nicht zu einseitig zu betrachten. Alles, was sie denken
kann, ist jedoch, dass sie versagt hat. Sie denkt, sie hétte zu verbissen ihr Thema
vorbereitet und dabei die Voraussetzungen der Schiiler*innen aus den Augen verlo-
ren. AuBBerdem macht sie sich Vorwiirfe, dass sie nun die Reihe nicht wie geplant
fortfithren kann.*

Ubung 1: ,,Wir haben uns bereits mit der Regulation von Emotionen beschiftigt.
Sicherlich wire es hilfreich, die 5-4-3-2-1-Ubung durchzufiihren, damit Frau Miiller
sich von ihren Emotionen distanzieren kann. Dafiir bleibt jedoch keine Zeit und zu-
dem muss sie eine fundierte Reflexion liefern. Was wiirden Sie ihr sagen bzw. ra-
ten?

»Was Sie gemacht haben, ist sehr intuitiv: Viele Menschen neigen dazu, leidenden
Personen die positiven Dinge aufzuzeigen*

- Beispiele: ,,Es ist halb so schlimm®, ,,Sieh das Glas als halb voll und nicht halb
leer an®, ,,Sieh doch mal das Positive* = auf professionelle Ebene gehoben: Positi-
ves Reframing

—> Ziel: auch den negativsten Dingen Positives abgewinnen

- Verdeutlichung: Anlass — Weg — Ziel

Verdeutlichung: Chinesische Tao-Geschichte eines Bauern (Bandler & Grinder,
1985, S. 13)

Zwei Arten:

0 Bedeutungs-Reframing - nur bewertende Gedanken dndern sich, Situati-
on/Kontext bleibt unverandert
(z.B. Freund*in ist sehr albern und kann sich kaum auf ein Gespréch
einlassen, es interessiert sie/ihn anscheinend nicht — kann ein Zeichen
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dafiir sein, dass er/sie sich sehr wohl bei Thnen fiihlt und Sie ihn/sie in
positive Stimmung versetzt haben)

0 Kontext-Reframing - neuer Kontext, in dem das Problem verschwindet oder
positiv wird
(z.B. eine Person ist nicht in der Lage, einfach mal konzentriert nur an einer Sa-
che zu arbeiten — kann sinnvoll sein bei einer Arbeitsstelle, bei der viel Flexibi-
litdt und paralleles Arbeiten verlangt werden)

— Beispielduflerung: ,,Ich habe das Thema zu verbissen vorbereitet.” — Reframing:
,»Du bist sehr ehrgeizig, zielstrebig, organisiert/willst das Beste herausholen/kannst
gut auf Einzelheiten fokussieren/kannst gut anderes ausblenden®

—  Wie konnte man konkret antworten bei folgender Aussage? ,,Ich kann die Reihe
nicht wie geplant fortfithren.*

—  Ubung 2: 5-er Gruppen bilden; jetzt Ubung an der eigenen Person erproben =
»Was ist eine Threr grofleren Schwichen, die Sie besonders stort und die Sie preis-
geben wollen?* = ganz oben auf einen Zettel schreiben
- Umknicken und der nichsten Person geben, die ein Reframing vornimmt
- Umknicken und wieder weitergeben usw.

- Ausgangsaussage soll dabei lesbar sein, Reframing-Aussagen sollen weggeknickt
sein

- Am Ende liest sich jede*r die Umdeutungen durch, die er/sie selbst erhalten hat
- Reflexion in Kleingruppen

—  Abschluss: Wie fiihlte sich das an?

— Hinweis: Auch alleine méglich; oder weiterhin Gruppe um Hilfe bitten

—  Moglich, direkt zu Beginn von Gruppentreffen der KFB oder nach dem Aufste-
hen/vor dem Zubettgehen durchzufiihren bei Bedarf - Priferenzen?

—  Ermoglicht optimistisches Denken
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Anhang H. Toolkit (gekiirzt, ohne Platzhalter fiir individualisierte Notizen)

Wir wollen,
wir konnen,
wir werden!

Resilienzforderung fur
Lehramtsstudierende
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Resilienz — Allgemeines

Definitionen von Resilienz;
»[Resilienz ist] die psychische Widerstandskraft gegeniber biologi-
schen, psychologischen und psychosozialen Entwicklungsrisiken
(Wustmann, 2004, S. 18)
“the process of adapting well in the face of adversity, trauma, tragedy,
threats or significant sources of stress — such as family and relation-
ship problems, serious health problems or workplace and financial
stressors.” (American Psychological Association, 2014)
Eigenschaften einer resilienten Person: vgl. Eigenschaften eines Gum-
mibandes (kehrt nach Verformung wieder in Ausgangszustand zuriick)
Dynamischer Prozess, situationsspezifisch, erlernbar, keine fest angebo-
rene Charaktereigenschaft
Vier Forschungswellen: vom Fokus auf das Individuum hin zur interakti-
onalen Multilevel-Perspektive
Befragung von Lehrkraften zu Resilienz = vier Bereiche extrahiert:

0 Professionsbezogen

0 Emotional

0 Motivational

0 Sozial

BRIiTE-Framework als Basis des Seminars:

a) Building Resilience in Teacher Education

b) Funf Module: Building Resilience, Relationships, Wellbeing, Taking
Initiative, Emotions
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Basisvariablen nach Carl Rogers:
Empathie — Echtheit — Wertschatzung

% Sog. klientenzentrierter Ansatz entstand durch Carl Rogers (1902-1987),
US-amerikanischer Psychologe und Psychotherapeut

< Ansatz heute meist fester Bestandteil jeglicher Form der Gesprachsfih-
rung

< Beinhaltet drei Basisvariablen, die spezielle Grundhaltung vermitteln

Empathie

« Einfuhlendes Verstehen, Spiegeln

% Versuch, in Welt des Gesprachspartners/der Gesprachspartnerin hin-
einzuversetzen

+* Haltung von Einfthlung und Sensibilitat = Gefiihle hinter Gesagtem er-
spliren und verbalisieren

# ,Papageienhaftes Nachplappern”

Echtheit

* Selbstkongruenz, Authentizitat

L)

DS

* Passung von Verhalten und Empfinden

DS

» Selbsteinbringung: offen und ehrlich, aber auch selektiv und zweckma-
Rig
# Uberspielen, routineméaRiges Abarbeiten

Unbedingte Wertschatzung

* Bedingungsfreie Akzeptanz, Warme

B

B

» Gesprachspartner*in so annehmen, wie er/sie ist —in Uberzeugung von
dessen/deren Wert als Mensch

# Alle Handlungen und Meinungen des Gesprachspartners/der Ge-

sprachspartnerin gutheiRen/beflirworten

=» Grundhaltung kann hilfreich sein, um Konfliktge-
sprache zu deeskalieren!
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Ablauf der kollegialen Fallberatung

Phasen Aufgaben
Dauer: Fallgeber*in Beratungsgruppe
ca. 45 Min

1. Vorbereitung
max. 5 Min

Die Rollen werden verteilt: Moderator*in (und Zeitwach-

ter*in) werden ausgewahlt, ebenso Fallgeber*in und die

Berater*innen.

2. Anliegenschilde-
rung
max. 10 Min

Fallgeber*in schildert Fall. Er/Sie
versucht, sein/ihr Problem bzw.
seine/ihre Fragestellung zu
definieren und einen Fokus
festzulegen.

Die Gruppe hért dem/der
Fallgeber*in ohne eine
Unterbrechung ruhig und
aufmerksam zu.

3. Kldrung von Sach-
und Verstandnisfra-
gen

max. 5 Min

Fallgeber*in bemiht sich da-
rum, alle gestellten Fragen zu
beantworten.

Die Gruppe stellt nun alle
ihre Fragen zur Kldarung
der Sachlage, Informati-
onslicken werden ge-
schlossen ohne Bewer-
tungen und ohne Lo-
sungsvorschlage.

4. Anliegenanalyse
max. 5 Min

Fallgeber*in verlasst den Kreis
und hért nur zu. Er/Sie gibt
keine Kommentare zu den
entworfenen Hypothesen.
Er/Sie beteiligt sich nicht an der
Diskussion.

Die Beratergruppe sam-
melt Assoziationen,
Bilder, Hypothesen und
Erklarungsansatze, wel-
che die Schilderung bei
den Einzelnen ausgelost
hat. Es werden keine
Losungsvorschlage disku-
tiert.

5. Losungsarbeit
max. 10 Min

Fallgeber*in halt sich weiter
zuriick und bewertet und kriti-
siert nicht.

Die Gruppe berat und
entwickelt Losungsvor-
schlage. Es werden keine
Bewertungen und Kritik
vorgenommen.

6. Losungsfeedback
max. 5 Min

Fallgeber*in kehrt zuriick in den
Kreis und nimmt zu den Ideen
und Losungsvorschlagen Stel-
lung und gibt der Gruppe ein
Feedback, welche gehdrten
Losungsvorschlage fiir seinen

Die Gruppe hort der
Stellungnahme zu.
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/ihren Fall relevant sein kénn-
ten. Alternativ kann er/sie sich
fur einen anderen Weg ent-
scheiden.

7. Austausch Fallgeber*in und Gruppe tauschen sich Gber maogliche, ver-
gleichbare Erfahrungen aus und reden dartiber, wie der/die
Fallgeber*in die gewahlte Losung konkret (Schritt fur Schritt)
umsetzten kann. Es wird weiterhin auf Bewertungen verzich-
tet und ein Themenwechsel/ Abschweifen vom Thema ver-
mieden.

(8. Prozessreflexion) Fallgeber*in und Gruppe reflektieren das Ergebnis, den
Gruppenprozess und die Methode(n).

max. 5 Min

max. 3 Min

vgl. Brandenburg, T. (2012). Kollegiale Fallberatung als Beratungsformat fiir Fach- und Fihrungskréfte. In T.
Brandenburg & M. T. Thielsch (Hrsg.), Praxis der Wirtschaftspsychologie 1l: Themen und Fallbeispiele fir
Studium und Praxis (S. 87-107). Minster: MV Wissenschaft.
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DS

B

DS

DS

Atemtechniken

Durch Ubung Atmen steuern = korperliche und psychische Vorgéinge
GleichmaRiges, ruhiges Atmen: wirkt entspannend auf vegetative Funk-
tionen

Vorteil: ohne Hilfsmittel und groRe Vorbereitung vielseitig anwendbar
Mogliche Anlasse:

sich sammeln, von belastenden Gedanken befreien, auf eine neue An-
forderung konzentrieren etc.

0 Im Lehralltag z.B.:

Einstellung auf die nachste (vielleicht besonders schwierige)

Unterrichtsstunde, vor dem Betreten des Klassenzimmers, vor

oder wahrend einer Konferenz, beim Nachhause Kommen etc.
Allgemeines zu den drei Atemibungen:

0 Haltung: moglichst bequemer Stuhl, Unterarme liegen locker
auf Oberschenkeln bzw. Armlehnen, Handflachen nach unten
gerichtet, FliRe fest auf dem Boden, Beine leicht gedffnet

0 Am Ende: Zehen und Finger bewegen, dann Hande und File,
Arme und Beine, ganzen Korper = rekeln und strecken

0 Dauer: je ca. 10 min.

Ubung 1: Konzentriertes Atmen im Sitzen

Ubung 2: Atmung mit Wortwiederholung (zweisilbiges ,,Ruhewort”
beim Ein- und Ausatmen im Kopf aufsagen)

Ubung 3: Bauchatmung im Sitzen (Hiande auf dem Bauch, der sich hebt
und senkt, Schultern moglichst entspannt und bewegungslos)

Entspannungsreise

Nutzen Sie die Audiodatei ,Entspannungsreise”, um angeleitet ein we-
nig Ruhe in lhren Alltag einkehren zu lassen

Mogliche Anlasse im Lehralltag:

Entspannen nach Schultag, Pause zwischen zwei Arbeitsblocken, ,Ein-
lduten” des Feierabends etc.

Dauer: ca. 30 min.
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Work-Life-Balance

¢ Hinweise auf erste Strategien (Selbstquiz):

Antwortmaoglichkeiten: nicht wirklich = 1 / manchmal = 2 /definitiv = 3

No v sWw

10.
11.

12.

13.

14.
15.

Ich habe klare Ansichten dartiber, warum ich Lehrer*in werden wiII.|:|
Ich habe eine Balance zwischen meiner Rolle als Student*in und anderen
Bereichen in meinem Leben. |:|

Ich bin ausdauernd in meiner Arbeit. |:|

Ich stelle sicher, dass ich jede Nacht genug Schlaf bekomme. |:|

Ich habe realistische Erwartungen an mich selbst als Student*in. |:|
Ich nehme mir jeden Tag Zeit fiir Bewegung. |:|

Ich bin gut darin, meine Motivation und meinen Enthusiasmus aufrecht zu
erhalten, wenn die Dinge schwierig werden. |:|

Ich setze klare Grenzen zwischen der Arbeit und meinem Leben. |:|
Ich erndhre mich gesund. |:|

Ich kann meine Zeit effektiv einteilen. |:|

Wenn ich studiere bzw. lerne, fokussiere ich mehr darauf, meine Starken
auszubauen als auf meine Schwachen. |:|

Ich habe Interessen auBBerhalb des Studiums, die ich bewusst aufrechter-

halte. |:|

Ich bemerke, wenn ich gestresst bin und habe Strategien, damit umzuge-

hen. |:|

Ich glaube daran, dass ich ein*e erfolgreich*e Lehrer*in werden kann.|:|
Ich kann mir realistische Ziele setzen und diese erreichen. |:|
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++» Andere Interessen aufrechterhalten:
0 Routinen, Hobbies, Interessen zum Abschalten nutzen 2> Wel-
ches ist Ihr personliches Interesse?

0 Freund*in/Familienmitglied bitten, Sie einzuladen, auszugehen,
wenn Sie zu sehr durch die Arbeit eingespannt bist (+ Erinne-
rung an Work-Life-Balance)

0 Nicht vergessen: als Lehrer*in gibt es immer noch mehr zu tun
(man ist fast nie mit der Arbeit ,,fertig”), aber Sie missen aus-
geruht und in guter Verfassung sein, um gut unterrichten zu
kénnen

0 Andere fragen, was sie als Ausgleich tun/welche Interessen sie
pflegen

«» Effektives Zeitmanagement:

0 Zeitphasen fiir Pausen einplanen = wenn Pause, dann wirklich
keine Arbeit!

0 Uhrzeit festlegen, ab der ,Feierabend” ist (z.B. ab 21 Uhr nicht
mehr am Schreibtisch sitzen oder keine Mails mehr checken
etc.)

0 Handy an anderem Ort aufbewahren wahrend Arbeit, andere
Stérquellen beseitigen

0 To-Do-Listen und Arbeits-/Wochenpline erstellen (= Ubersicht
behalten)

0 Pareto-Prinzip bedenken: nur 20% Aufwand sind nétig fiir 80%
Wirkung = ,,Perfektionismus ist zu teuer”

< Weitere im Seminar gesammelte Strategien...
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Problemlosen

Technik kann alleine oder in Gruppe durchgefihrt werden

Beinhaltet sieben Arbeitsschritte, die bei negativer Bilanz ggf. mehrfach

durchlaufen werden kénnen:

1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)

Stressorenauswahl

Beschreibung des Problems

Zieldefinition (moglichst genau und tberprifbar formuliert)
Sammeln von Losungsmoglichkeiten

Bewertung & Auswahl

Handlungsplan und Umsetzung

Erfolgsprifung

Wichtige Aspekte:

(0]

O O O O

Griindliche Problemanalyse

Einbeziehung unterschiedlicher Perspektiven bei Ideensuche
Klare Trennung von Ideengenerierung und -bewertung
Gezielte und reflektierte Auswahl von Bewaltigungsideen
Uberlegte und systematische Planung einzelner aufeinander-
folgender Losungsschritte

Zielsetzung

Strategie zur Formulierung sinnvoller Ziele, die sich besser erreichen

lassen
Smarte Ziele:
0 S: spezifisch
0 M: messbar
O A: akzeptiert/attraktiv (erreichbar)
O R: realistisch (relevant)
O T: terminiert
Moglicher Nutzen:
O Leichter zu planen
O Besser beurteilbar, ob Ziel erreicht wurde
O Besser realisierbar 2 hohere Erfolgsquote
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Kleine Gedankenreise...

Bitte notieren Sie hier stichpunktartig, wie es Ihnen bei der Erinnerungsiibung

ergangen ist.
Worin bestanden Ihre Gedanken, Geflihle und Wahrnehmungen?

-
I" ‘\\

4 \Y

1 A
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
1
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\\ II
,l

Bitte notieren Sie hier stichpunktartig, wie es Ihnen nun nach der Ubung 5-4-3-

2-1 ergeht.
Worin bestehen Ihre Gedanken, Geflihle und Wahrnehmungen?

’
A

~.,
-

o e e
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Emotionsregulation durch Ubung 5-4-3-2-1

Mogliche Anlasse:

Starke Emotionalitat, Gedanken kaum kontrollieren kbnnen etc. = z.T.

problematisch = Distanzierungsfahigkeit n6tig 2 Gedanken auf ande-

re Inhalte lenken = erforderliche Konzentration = Fokus auf Hier und

Jetzt = Uberwinden der Emotionalitit
Ubung 5-4-3-2-1 kann dabei helfen

Ablauf:

o
(0]
o
o
(0]

5x ich sehe, 5x ich hoére, 5x ich spire
4x ich sehe, 4x ich hore, 4x ich spiire
3x ich sehe, 3x ich hore, 3x ich spire
2x ich sehe, 2x ich hore, 2x ich spire
1x ich sehe, 1x ich hore, 1x ich spiire

Dauer: ca. 10 min.

Kann selbststandig durchgefiihrt werden oder angeleitet durch Audio-
datei ,5-4-3-2-1“

Wichtige Aspekte:
0 Ggf. Aktivierung am Ende in Abhangigkeit von verfolgtem
Zweck (z.B. analog zu Atemiibungen)
0 Inden verschiedenen Durchgangen kénnen auch die gleichen
Wahrnehmungen gewahlt werden
0 Unproblematisch, wenn nicht mehr bewusst, an welcher Stelle

man war
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Emotionsregulation durch positives Reframing

+* Gibt negativen Wertungen einen neuen — positiven — Rahmen > Wel-
che positiven Aspekte lassen sich an einem Sachverhalt finden? Was
[dsst sich umdeuten?

% 2 Arten:

0 Kontext-Reframing = neuer Kontext, in dem das Problem ver-
schwindet oder positiv wird (z.B. ist eine Person nicht in der La-
ge, konzentriert nur an einer Sache zu arbeiten — kann sinnvoll
sein bei einer Arbeitsstelle, bei der viel Flexibilitat und paralle-
les Arbeiten verlangt werden)

0 Bedeutungs-Reframing = nur bewertende Gedanken dndern
sich, Situation/Kontext unverandert (z.B. ist ein*e Freund*in
sehr albern und kann sich kaum auf ein Gesprach einlassen —
kann ein Zeichen dafiir sein, dass er/sie sich sehr wohl bei
Ihnen fahlt und Sie ihn/sie in positive Stimmung versetzt ha-
ben)

< Moglicher Anlass:

0 Zur Vermeidung einseitigen Denkens

0 Bei Haufung negativer (gedanklicher) Wertungen bzw. wenn
das Geflhl auftritt, dass nichts klappt oder alles an einem
schlecht ist

0 Um optimistisch zu bleiben

®,

< Kann mit Hilfe von Gruppe durchgefihrt werden oder ggf. selbststdndig
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Anhang I. Material zur Wiederholung der Basisvariablen EEW, Modul 2

Empathie

Einflihlendes Verstehen

Spiegeln

Verbalisieren emotionaler Erlebnisinhalte

Kein papageienhaftes Nachplappern

»lch splre, dass Sie das sehr belastet.”

,Ich habe den Eindruck, dass Ihnen das besonders am Herzen liegt.”
,Kann es sein, dass Sie ein wenig enttdauscht davon sind?“

Echtheit

Authentizitat

Selbstkongruenz

Passung von Verhalten und Empfinden

Offen und ehrlich, aber selektiv und zweckmaRig

Was immer ich sage, soll echt sein. Aber nicht alles, was echt ist, muss
ausgesprochen werden.

,lch muss zugeben, dass mich trifft, was Sie sagen.”

,lch bin ehrlich gesagt ein wenig Gberrascht von Ihrer Reaktion.”

Wertschatzung

Bedingungsfreie Akzeptanz

Warme

Nicht alles gutheilBen missen, was das Gegeniber sagt oder tut

Das Gegeniliber so annehmen, wie es ist

Frei von Bewertungen und Beurteilungen

»Es ist wirklich beeindruckend, wie gut Sie die Situation zu Hause mana-
gen.”

,Oh, da haben Sie sich aber wirklich sehr ins Zeug gelegt
,Sie brauchen nicht zu befirchten, fur etwas, das Sie erzahlen, von mir

verurteilt zu werden.”

Ill
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Anhang J. Instruktionen: Rollenspiel zur Einiibung der Basisvariablen EEW, Modul 2
Rollenanweisung Mutter/Vater (Frau/Herr Hahn)

Sie sind die Mutter/der Vater von Sandra Hahn (15 Jahre), die lhr
einziges Kind ist und Ihnen und Ihrem Mann/lhrer Frau alles bedeu-
tet. Es liegt lhnen sehr am Herzen, dass es Sandra gut geht und sie
eine schone Jugendzeit hat. Seitdem die Klassen neu zusammenge-
legt wurden, berichtet Sandra zu Hause immer haufiger, dass ihre
Mitschilerinnen sie nicht mégen und weint haufig deshalb. Sie ge-
ben sich viel Miihe, ihr zu helfen, trosten sie immer und waren mit
ihr shoppen, damit Sandra auch wie die anderen Madchen ange-
sagte Kleidung tragen kann. Sie kdnnen sich einfach nicht vorstel-
len, dass Sandra der Grund fir das Verhalten der Madchen ist. Es
hat sich bisher jedoch nichts gedandert und erst gestern hat Ihnen
Ihre Tochter erzahlt, dass die Mitschilerinnen sich sogar lber sie
lustig gemacht haben, als die Klassenlehrerin/der Klassenlehrer,
Frau/Herr Schmidt, mit im Raum war. Sie sind emport darlber,
dass die Lehrperson Sandra nicht in Schutz genommen und die an-
deren Kinder nicht zurechtgewiesen hat. Sie sind der Meinung, dass
Frau/Herr Schmidt den Kindern auf diese Weise vermittelt, dass es
gut und richtig ist, sich Uber andere lustig zu machen, und sie/er
ihrer/seiner Verantwortung als Vorbild nicht gerecht wird. Sie sind
froh, dass Sie Frau/Herrn Schmidt nun endlich mal personlich tref-
fen konnen, um dafiir zu sorgen, dass diese*r sich angebracht um
Ihre Tochter kimmert.
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Rollenanweisung Klassenlehrer*in (Frau/Herr Schmidt)

Sie sind die/der Klassenlehrer*in von Sandra Hahn (15 Jahre) und schon seit
vielen Jahren an der Schule tatig. Sie machen |hre Arbeit sehr gerne und haben
das Ziel, Ihren Schilerinnen und Schilern nicht nur Wissen, sondern auch die
Kompetenzen zu selbststandigem und eigenverantwortlichem Handeln zu ver-
mitteln. Seit die Klassen der 10. Jahrgangsstufe im letzten Schuljahr neu zu-
sammengesetzt worden sind, haben Sie den Eindruck, dass lhre Schiilerin
Sandra Hahn sich nur schwer in ihre neue Klasse einfinden kann. Sie haben
schon mehrfach beobachtet, wie sie sofort beim Klingelzeichen die Klasse ver-
[dsst und die Pausen dann alleine lesend auf dem Schulhof verbringt. Auch bei
Gruppenarbeiten weigerte sie sich mehrfach, mit den anderen Schiler*innen
zusammen zu arbeiten und zeigte keinerlei Interesse mit ihren Mitschi-
ler*innen in Kontakt zu treten. Bei einer Unterrichtsstunde in der letzten Wo-
che hatte eine Mitschiilerin versehentlich eine Wasserflasche umgekippt und
dabei war Wasser auf Sandras Pullover gespritzt. Als die anderen Schiilerinnen
Uber die Situation kicherten, ist Sandra aufgesprungen und aus der Klasse ge-
rannt, anstatt mitzulachen oder aber die Mitschilerinnen zurechtzuweisen. Sie
haben mittlerweile den Eindruck, dass Sandra nicht fir sich einstehen kann und
erwartet, dass ihr schwierige Entscheidungen von Anderen abgenommen wer-
den. Schon beim letzten Elternsprechtag ist lhnen aufgefallen, dass Sandras
Mutter/Vater alle Entscheidungen fir ihre/seine Tochter trifft und immer eine
Entschuldigung fiir Sandra parat hat, wenn diese mal wieder nicht am Sportun-
terricht teilnehmen wollte o.3.. Sie sind froh, dass Sie Frau/Herrn Hahn nun
endlich mal personlich treffen kénnen, um diese*n darauf hinzuweisen, dass
Sandra nicht damit geholfen ist, wenn man sie verwohnt.

lhre Aufgabe ist es, die Emotionalitdt der Mutter/des Vaters aufzufangen (em-
pathische Reaktion). Frau/Herr Hahn darf nicht verdrgert gehen.

Zudem sollte eine Lésungsbereitschaft erarbeitet werden und die Lésungsversu-
che der Mutter/des Vaters respektiert werden (Wertschétzung gegeniiber dem
Problem und den Eltern).

Dabei sollten Sie aber nicht Ihren Standpunkt verraten und einfach allem, was
die Mutter/der Vater sagt, zustimmen (echt bleiben).
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Instruktion Schutzengel

Verfolgen Sie das Gesprach zwischen dem Elternteil der Familie
Hahn und der Lehrperson Frau/Herr Schmidt aus der Perspektive
der Lehrkraft. Seien Sie sehr aufmerksam in Bezug auf die Anwen-
dung der drei Basisvariablen EEW und Uberlegen Sie wahrend des
Verlaufs des Gesprachs, inwiefern die Lehrperson von diesen Vari-
ablen in ihrem Kommunikationsverhalten profitieren konnte.

Wenn Sie um Hilfe gebeten werden, springen Sie fir die Lehrper-
son ein.

Wenn Sie nicht zum Einsatz gebeten werden, machen Sie gerne auf
sich aufmerksam und bringen Sie sich positiv ein. Sie konnten auf
diese Weise z.B. eine Idee ausfiihren, die fir die Lehrperson inte-
ressant sein konnte.
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Instruktion Feedbackgeber*in

Beobachten Sie aufmerksam das Gesprach zwischen dem Elternteil der
Familie Hahn und der Lehrperson Frau/Herr Schmidt.

Notieren Sie sich, inwiefern die Lehrperson die Basisvariablen EEW ein-
bringt, gerne auch mit illustrativen Zitaten. Notieren Sie zudem, welche
Wirkung das Kommunikationsverhalten der Lehrkraft auf das Verhalten
der Mutter/des Vaters hat.

Im Anschluss an das Gesprach geben Sie der Lehrperson eine Rickmel-
dung.

Wie wurde die Emotionalitat der Mutter/des Vaters aufgefangen? Inwie-
fern wurde Empathie gezeigt? - Wirkung?

Wirkte die Lehrperson in lhren AuBerungen und im Verhalten authen-
tisch? Inwiefern wurde Echtheit gezeigt? = Wirkung?

Inwiefern wurde Respekt fir die Losungsversuche der Eltern gezeigt?
Inwiefern wurde Wertschatzung vermittelt? - Wirkung?
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Anhang K. Material zur Wiederholung der Kollegialen Fallberatung, Modul 2

Vorbereitung max. 5 min
Anliegenschilderung max. 10 min
Kldrung von Sach- und max. 5 min
Verstdndnisfragen
Anliegenanalyse max. 5 min
Loésungsarbeit max. 10 min
Lésungsfeedback max. 5 min
Austausch max. 5 min
Prozessreflexion max. 3 min
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Anhang L. Ablaufschema Systematisches Problemlésen, Modul 4

Technik der systematischen Problemlosung

Abujatum, M., Arold, H., Knispel, K., Rudolf, S., & Schaarschmidt, U. (2007). Intervention durch Training
und Beratung. In Schaarschmidt, U., & Kieschke, U. (Hrsg.). Geriistet fiir den Schulalltag. Psychologische
Unterstiitzungsangebote fiir Lehrerinnen und Lehrer (S.121). Weinheim, Basel: Beltz.
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Anhang M. Exemplarische Erinnerungsmails an die Experimentalgruppe wahrend des
Praxissemesters

06.04.17:
Liebe Studierende,

wie versprochen kommt hier eine kleine Erinnerungsmail zur Verwendung der erlernten
Techniken und Ubungen...

Bitte vergessen Sie nicht Thre eigene Resilienz, wahrend Sie sich um die Schiiler*innen
kiimmern. Wann haben Sie zum Beispiel das letzte Mal entspannt einen Kaffee mit
Freund*innen getrunken, sich ein smartes Ziel gesetzt oder im personlichen Gespriach
gezielt von EEW profitiert? Auch die Online-Ressourcen (z.B. offener Chat, Reframing-
Thread, Dateien usw.) konnen Sie sehr gerne nutzen. Viele von Thnen scheinen z.B. die
Audio-Dateien fiir die 5-4-3-2-1-Ubung und die Entspannungsreise noch nicht entdeckt
zu haben...

Die Ubungen lassen sich natiirlich auch in den Ferien umsetzen und helfen zudem si-
cherlich, den Start danach wieder zu erleichtern.

Beste Griife und viel Freude mit den Ubungen
Katja Gorich

08.05.17:
Liebe zukiinftige Lehrkréfte,

eine neue Woche im Praxissemester beginnt und hier kommt die nédchste Erinnerungs-
mail!

Denken Sie bitte daran, dass Sie in Thren Gruppen der kollegialen Fallberatung mindes-
tens zwei Treffen wahrend des Praxissemesters abhalten miissen, wovon Sie eines in
Threm Report reflektieren. Bei Problemen kann natiirlich auch der systematische Prob-
lemlseprozess weiterhelfen. Sollten Sie mal das Gefiihl haben, gestresst zu sein, probie-
ren Sie doch mal Thre priferierte Atemtechnik aus, wenden Sie das Pareto-Prinzip an
oder ordnen Sie Thre Aufgaben nach Wichtigkeit und Dringlichkeit fiir eine leichtere
Prioritdtensetzung.

Alles Gute weiterhin wiinscht
Katja Gorich



Anhang N. Ergebnisse der Faktorenanalysen des MBI und OLBI-S
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Tabelle Al: Faktorladungen der Items des Maslach Burnout Inventory (MBI) nach
erfolgter Varimax-Rotation bei Festlegung auf drei Faktoren (N = 94)

Faktorladungen

Ttem . Faktor 1 MBI: Faktor 2 MBI: Faktor.3 MBI:

Emotional Exhaustion = Depersonalization Lack of Accomplishment
MBI 1 37 33
MBI 2 -35
MBI 3 43 41 -44
MBI 4 73 35
MBI 5 -.62
MBI 6 .67
MBI 7 -44
MBI 8 78
MBI 9 .39 35 53
MBI 10 -.67
MBI 11 .65 33
MBI 12 -43
MBI 13 .53
MBI 14 49 .59
MBI 15 -.59
MBI 16 .38
MBI 17 -.56
MBI 18 .63
MBI 19 .62 41
MBI 20 -.38
MBI 21 71 32
MBI 22 .58 A48

Anmerkung. Faktorladungen mit |A| < .32 werden nicht aufgefiihrt.

Zum Vergleich: Theoretisch sind die Items 1, 4, 6,9, 11, 14, 16, 19 und 22 dem Faktor 1
zugeordnet; die Items 3, 8, 13, 18 und 21 dem Faktor 2 sowie die Items 2, 5, 7, 10, 12,

15, 17 und 20 dem Faktor 3.
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Tabelle A2: Faktorladungen der Items des Oldenburg Burnout Inventory fiir Studieren-
de (OLBI-S) nach erfolgter Varimax-Rotation bei Festlegung auf zwei
Faktoren (N = 94)

Faktorladungen

Item Faktor 1 OLBI-S: Disengagement Faktor 2 OLBI-S: Exhaustion
OLBI-S 1 -61

OLBI-S 2 12

OLBI-S 3 58

OLBI-S 4 -.74

OLBI-S 5 77

OLBI-S 6 .65 34
OLBI-S 7

OLBI-S 8 -52

OLBI-S 9 .62
OLBI-S 10 .63
OLBI-S 11 -.66
OLBI-S 12 73
OLBI-S 13 -.63
OLBI-S 14 .82
OLBI-S 15 -.67
OLBI-S 16 -57 -32

Anmerkung. Faktorladungen mit |A| < .32 werden nicht aufgefiihrt.
Zum Vergleich: Theoretisch sind die Items 1-8 dem Faktor 1 zugeordnet sowie die Items
9-16 dem Faktor 2.
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Anhang O. Abkiirzungsverzeichnis

AITSL Australian Institute of School Leadership and Teaching
AV Abhingige Variable
AVEM Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster
BRITE Building Resilience in Teacher Education
DIMDI Deutsche.s Institut fiir Medizinische Dokumentation und
Information
EEW Echtheit, Empathie, unbedingte Wertschitzung
EG Experimentalgruppe
ICD-10 International Statistical Classification of Diseases and
Related Health Problems (10. Auflage)
KG Kontrollgruppe
MAOA Monoaminoxidase-A
MBI Maslach Burnout Inventory
MBI-DP Dimension Depersonalization
MBI-EE Dimension Emotional Exhaustion
MBI-LA Dimension Lack of Accomplishment
OLBI-S Oldenburg Burnout Inventory fiir Studierende
OLBI-DE Dimension Disengagement
OLBI-EXH Dimension Exhaustion
PANAS Positive and Negative Affect Schedule
PANAS-NA Dimension Negative Affect
PANAS-PA Dimension Positive Affect
PRiGS Préavention und Resilienzforderung in Grundschulen
PPP PowerPoint-Prisentation
READ Resilience Scale for Adolescents
Refuel Resilienzforderung fiir Lehramtsstudierende (Programm)
UB Unterrichtsbesuch
uv Unabhingige Variable
WIRKLEHR Fragebogen Lehrer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung
ZLB Zentrum fiir Lehrerbildung
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forschung

Im Rahmen dieser Arbeit wurde das Programm RefuelL zur Férde-
rung der Resilienz von Lehramtsstudierenden im Vorfeld des Pra-
xissemesters entwickelt und positiv evaluiert. Mit dem Programm
wurde die fachliche und didaktische Berufsvorbereitung angehender
Lehrkréfte wahrend ihres Studiums um ein Angebot zur Ausbildung
der psychischen und sozialen Widerstandsfahigkeit erganzt.

Das erarbeitete Programm besteht aus fiinf Modulen zu den Themen
Resilienz im Lehrkontext, soziale Beziehungen gestalten, Wohlbefin-
den, Ziele setzen und Probleme I6sen sowie Emotionen regulieren.
Diese Module enthalten vielfaltige praktische Ubungen zur Resilienz-
férderung und werden im face-to-face-Setting realisiert. Fur die Eva-
luation wurde ein langsschnittliches Kontrollgruppen-Design gewahilt.
Es wurden u.a. hierarchische Regressionen gerechnet. Das Programm
erwies sich auf vier verschiedenen Evaluationslevels als wirksam.
MaBgeblich zeigte sich, dass Teilnehmende nach dem Praxissemester
unter Kontrolle der Ausgangswerte eine geringere Burnout-Sympto-
matik, mehr positiven Affekt und eine héhere lehrbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung aufwiesen als Studierende der Kontrollgruppe.
Die Studienergebnisse sprechen dafiir, Resilienzférderungsprogramme
an Universitaten mit Praxissemester im Curriculum zu verankern und
so zur Professionalisierung angehender Lehrkrafte beizutragen.
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