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Zusammenfassung

An einer Stichprobe von N = 538 Lehramtsstudierenden wird in diesem Beitrag
mit latenten Profilanalysen zum einen untersucht, ob sich bereits im ersten
Semester des modularisierten Lehramtsstudiums die vier Typen des arbeits-
bezogenen Verhaltens und Erlebens nach Schaarschmidt zeigen. Zum anderen
wird tiberpriift, inwieweit sich Unterschiede zwischen den Typen in der Studien-
wahlmotivation, der Lernzielorientierung, den Lernstrategien, der Personlichkeit,
der Studienzufriedenheit und in den bis zum Ende des vierten Semesters erbrach-
ten Modulpriifungsnoten zeigen. Im Ergebnis kann die Typologie repliziert und in
threr Bedeutung bereits fiir den Beginn des Studiums erweitert werden. Beispiels-
weise haben sich Lehramtsstudierende des Gesundheitstyps und des Risikotyps A
im Vergleich zu denen des Schonungstyps und des Risikotyps B stdrker aus in-
trinsischer Motivation fiir das Lehramtsstudium entschieden, sind deutlich lern-
zielorientierter und gewissenhafter, berichten eine intensivere Nutzung von
Lernstrategien im Studium und haben bessere Priifungsnoten im erziehungswis-
senschaftlichen Anteil des Studiums zwei Jahre spiter.
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Profiles of strain coping at the beginning of a teacher
education program at the university

Abstract

First, based on a sample of N = 538 freshman students of the teacher education
program at the university, it is examined whether the four profiles of job-related
behavior und experience according to Schaarschmidt can be replicated using la-
tent profile analyses. Second, we test for differences between the profiles with re-
spect to motivation for choosing a teacher education program, learning goal ori-
entation, strategy use, personality traits, study satisfaction, grades of main sub-
Jects students chose (as an approximation of content knowledge), and grades of
the pedagogical part of the teacher program (as an approximation of pedagogi-
cal knowledge). As a result, we could replicate the typology already at the begin-
ning of the teacher program. Additionally, we amplified the meaning of this ty-
pology. For example, teacher students of the resilient health type, and those of the
highly engaged but also burdened “type A” showed higher intrinsic motivation,
learning goal orientation, strategy use, conscientiousness, and better grades in
the pedagogical subject two years later, compared to students of the low engaged
and rather resilient “type S” and the emotionally exhausted “type B”.

Keywords

AVEM; Patterns of work-related experience and behavior; Teacher education
program; Latent profile analysis; Motivation for choosing teacher education pro-
gram and personality traits; Grades

1. Einfiihrung
1.1 Forschungsanlass und Ziele der vorliegenden Arbeit

Der Lehrerberuf zdhlt national wie international zu den Berufen mit besonders ho-
hem Belastungspotenzial, wobei vornehmlich Disziplinprobleme mit schwierigen
Schiilerinnen und Schiilern, hohe Stundendeputate, administrative Zusatzaufgaben
und Probleme mit Eltern das Belastungserleben von Lehrpersonen beeinflus-
sen (Evers, Brouwers & Tomic, 2002; Farber, 1991; Guglielmi & Tatrow, 1998;
Jennett, Harris & Mesibov, 2003; OECD, 2005; Schaarschmidt & Kieschke, 2007;
Schwerdtfeger, Konerman & Schonhofen, 2008). Im deutschen Sprachraum kommt
es bei Lehrerinnen und Lehrern im Vergleich zu anderen Berufsgruppen im 6ffent-
lichen Dienst wesentlich hédufiger zur Dienstunfahigkeit (41 %) mit psychischen
Storungen als Hauptursache (dritter Versorgungsbericht der Bundesregierung, vgl.
Bundeszentrale fiir Politische Bildung, 2005; Weber, 2004). Berufsbedingte psychi-
sche Belastungen fiihren bei Lehrkriften besonders hiufig zum Burnout-Syndrom
(vgl. Abschnitt 1.2). In der Potsdamer Lehrerstudie von Schaarschmidt (2005) wur-
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de bei 29 % von fast 16.000 Lehrerinnen und Lehrern ein deutliches Burnout-
Risiko festgestellt.

Die hohe Relevanz der Forschung zu Stressbewiltigungsmustern bei Lehramts-
studierenden und berufstitigen Lehrpersonen betrifft mindestens drei Punkte: (1)
Die psychische und physiologische Gesundheit der Lehramtsstudierenden und spa-
teren Lehrpersonen selbst, die maBigeblich durch deren Belastungserleben beein-
flusst wird, ist aus humanistischer Perspektive als eigenstindiger Wert zu betrach-
ten (was selbstverstiandlich auch fiir Menschen im Allgemeinen gilt). (2) Durch
Burnout bedingter Absentismus und Friithpensionierungen von Lehrpersonen ver-
schlechtern die Personalsituation an Schulen, erhohen die Wahrscheinlichkeit fiir
Unterrichtsausfille und verursachen Kosten fiir die Gesellschaft (wie auch in an-
deren Berufsgruppen burnout-bedingte Ausfille Kosten fiir die Gesellschaft er-
hohen). (3) Dauerhaftes Erleben iiberhohter Belastung diirfte insbesondere bei
Lehrpersonen mit deutlichem Burnout-Risiko die Unterrichtsqualitdt beeintréch-
tigen (Bandura, 1997; Maslach & Leiter, 1999). Empirisch wurde gezeigt, dass
das AusmaB, in dem Lehrkrifte zur Ausprigung eines Burnout-Syndroms nei-
gen (erfasst iiber Selbstberichtverfahren), negativ mit effektiver Klassenfithrung
(Klusmann, Kunter, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2008), mit von Schiilerinnen
und Schiilern wahrgenommener Gerechtigkeit (Klusmann, Kunter, Trautwein &
Baumert, 2006) sowie mit lernzielorientiertem und kognitiv aktivierendem Unter-
richtshandeln (Retelsdorf, Butler, Streblow & Schiefele, 2010) zusammenhéangen.

Angesichts dieser dreifachen Relevanz sollten Eignungspriifungen, Selbst-
erkundungsverfahren und Laufbahnberatungen nicht erst im Verlauf des Lehramts-
studiums oder im Lehrerberuf ernst genommen werden, sondern bereits zu
Studienbeginn. Beispielsweise konnte durch etablierte Instrumente wie dem AVEM
(Schaarschmidt & Kieschke, 2007) dazu beigetragen werden, Studienanfanger zu
beraten und gegebenenfalls eine unpassende Studienwahl frithzeitig zu korrigieren.
Hierdurch konnte das Risiko, dass Personen trotz ungiinstiger Voraussetzungen
den Lehrerberuf ergreifen, reduziert werden. Dazu berichtet Rauin (2007), dass ca.
60 % der von ihm langsschnittlich untersuchten Personen, die den Anforderungen
des Lehrerberufs nicht gewachsen sind, bereits im Lehramtsstudium iiberfor-
dert und kaum engagiert gewesen waren. Trotz des Desideratums, typische
Risiken schon am Studienbeginn aufzudecken, beziehen sich bisherige Studien zur
Typologie von Stressbewiltigung im Lehramt meist auf berufstitige Lehrkrifte.
Nur wenige Arbeiten untersuchten Lehramtsstudierende (eine der wenigen Aus-
nahmen: Schaarschmidt, 2005), und es wurde unseres Wissens noch keine empiri-
sche Arbeit bereits zum ersten Semester im modularisierten Lehramtsstudium ver-
offentlicht.

Vor diesem Hintergrund verfolgt die vorliegende Arbeit zwei Ziele: (1) Zum ei-
nen wird die Replizierbarkeit der vier Bewiltigungstypen nach Schaarschmidt
fiir Lehramtsstudierende zum Studienbeginn im ersten Semester des modulari-
sierten Lehramts gepriift. (2) Zum anderen wird im Sinne einer Validierung und
Bedeutungserweiterung der Schaarschmidtschen Typologie analysiert, inwie-
fern sich die Typen im Falle ihrer Replizierbarkeit in weiteren Variablen unter-
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scheiden, die fiir den Erfolg im Lehramtsstudium und im spiteren Lehrerberuf
ebenfalls relevant sein diirften: Studienwahlmotivation, Lernzielorientierung,
Personlichkeitseigenschaften, Zufriedenheit, Strategienutzung und Priifungsnoten
im Studium (im Uberblick: Kiinsting & Lipowsky, 2011). Diese Variablen sollten
zu selbstselektiven und eignungsdiagnostischen Verfahren in der Lehrerausbildung
(Trapmann, Hell, Weigand & Schuler, 2007) ebenfalls einen Beitrag leisten kon-
nen.

1.2 Stressbelastung und Burnout in Studium und Beruf

Fiir das Lehramtsstudium liegen bislang keine empirisch belastbaren Befunde zur
Pravalenz des Burnout-Syndroms vor. Studiengangiibergreifend mehren sich je-
doch die Hinweise darauf, dass Studierende sich immer haufiger unter sehr ho-
hem Leistungsdruck sehen und sich so stark belastet fiihlen, dass sie psychologi-
sche Hilfe in Anspruch nehmen. So berichtet die ZEIT (Elsing, 2010), dass im Jahr
2008 deutschlandweit 20 % mehr Studierende als im Jahr 2007 psychologische
Beratungsstellen aufgesucht haben. Unklar ist, ob und bei wie vielen dieser belas-
teten Studierenden tatsédchlich bereits ein Burnout-Syndrom vorlag, zumal dieses
in der bisherigen Literatur vornehmlich entlang beruflicher Bedingungen definiert
wurde.

Burnout (auch: ,emotionales Erschopfungssyndrom®) ist als ein finales Stadium
zu verstehen, das durch chronischen emotionalen und sozialen Berufsstress er-
reicht wird, den eine Person dauerhaft nicht mehr erfolgreich bewiltigen kann
(Jennett, Harris & Mesibov, 2003; Maslach, 2003). Trotz der breiten Verwendung
der Bezeichnung Burnout-Syndrom gibt es viele einzelne Symptome, die differenti-
aldiagnostisch nicht leicht von der Zugehorigkeit zu anderen Syndromen abzugren-
zen sind (Lehr, 2011). Dennoch ist Burnout als Syndrom diagnostizierbar und wird
als Folge von Langzeitstress durch drei Beeintrachtigungskomponenten beschrie-
ben: Emotionale Erschopfung, Dehumanisierung! und reduzierte Leistungsfahigkeit
(Enzmann & Kleiber, 1989; Maslach & Jackson, 1981; Maslach, Schaufeli & Leiter,
2001; Schwarzer & Hallum, 2008).

Emotionale Erschopfung resultiert aus langfristig hohen Leistungsanfor-
derungen sowie aus langfristigen, strapazierenden und problembehafteten, beruf-
lichen Kontakten zu anderen Menschen, wodurch sich Betroffene emotional ausge-
laugt, kraftlos und miide fiihlen. Fiir Lehrpersonen sind beispielsweise Kontakte zu
schwierigen Schiilerinnen und Schiilern (z. B. Supaporn, Dodds & Griffin, 2003),
aber auch zu kritisierenden Eltern sowie zu Kolleginnen und Kollegen mit man-

1 Im vorliegenden Beitrag wird der Begriff ,Dehumanisierung® verwendet, weil ,,Deperso-
nalisation“ gemiB dem ICD-10-GM (DIMDI, 2012) auch bedeuten kann, dass eine Per-
son sich von ihrem Selbst und ihrem Koérper entfremdet fiihlt. Bei einer Depersonalisati-
onsstorung kann eine Person den Eindruck der GroBenverdnderung eigener GliedmaBen
oder der Selbstbeobachtung aus gewisser Distanz haben. Depersonalisationsphdnomene
konnen im Rahmen einer schizophrenen, depressiven, phobischen oder Zwangsstorung
auftreten (Davison & Neale, 1996), aber miissen nicht bei Burnout-Betroffenen vorliegen.
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gelnder Wertschitzung (Skaalvik & Skaalvik, 2007; Schwerdtfeger et al., 2008)
mit Herausforderungen und Problemen verbunden. Unter Dehumanisierung wird
eine negative, abgestumpfte, distanzierte und teils sarkastische Einstellung zu
Empfingern beruflicher Dienste (bei Lehrkriften z. B. Schiilerinnen und Schiiler)
durch die Betroffenen verstanden. Reduzierte Leistungsfdhigkeit bezieht sich auf
die selbst wahrgenommene verminderte Kompetenz mit reduziertem Erfolgs-
erleben.

Diese Merkmale von Burnout orientieren sich zwar an beruflichen Anfor-
derungen und gelten damit nur eingeschrankt fiir Lehramtsstudierende im ers-
ten Semester. Dennoch diirften solche Personen, die sich bereits im Lehramts-
studium tiberfordert fithlen und nur wenige emotionale Ressourcen (z. B. eine
geringe Distanzierungsfihigkeit) zur Anforderungsbewiltigung besitzen, im spa-
teren Lehrerberuf ein hoheres Burnout-Risiko aufweisen als widerstandsfihigere
Personen. Auch konnen generell bereits im ersten Hochschulsemester hohe
Anforderungen an junge Menschen gestellt werden, die in Leistungserwartungen
und in der Anpassung an die Universitit als neue Lern- und Arbeitswelt und neu-
es Sozialisationsumfeld bestehen (Hornung & Fabian, 2001; Winter, 2009). Beim
Ubergang von der Schule zur Hochschule werden also nicht nur Leistungserwar-
tungen an die Studierenden gestellt, was mit hoheren Anforderungen an die
Selbstregulation des Lernens verbunden ist (Streblow & Schiefele, 2006). Zudem
sind viele Studienanfanger erstmalig aus dem Elternhaus ausgezogen, werden
mit studienbezogenen Problemstellungen (z. B. Studienorganisation und Studien-
finanzierung) konfrontiert und sehen sich vor die Aufgabe gestellt, ein (neues) ei-
genes soziales Netz aufzubauen (BMBF, 2007).

Zu Beginn eines Lehramtsstudiums liegen damit zwar keine Lern- und Arbeits-
belastungen wie im fortgeschrittenen Studium, Referendariat oder Lehrerberuf vor.
Jedoch wird erwartet, dass die beschriebenen Anforderungen eines Studienbeginns
auch im ersten Semester des modularisierten Lehramtsstudiums das arbeitsbezoge-
ne Verhalten und Erleben von Lehramtsstudierenden so beeinflussen konnen, dass
sich unterschiedliche Typen der Anforderungsbewiltigung bereits zu diesem frithen
Zeitpunkt der Lehrerbildung herauskristallisieren.

1.3 Die vier Bewiiltigungstypen nach Schaarschmidt

Mit dem AVEM-Fragebogen (Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster;
Schaarschmidt & Kieschke, 2007), der auf gesundheitspsychologischen Konzep-
tionen basiert (wie u. a. dem transaktionalen Stressmodell nach Lazarus; Lazarus
& Folkman, 1984), liegt fiir den deutschsprachigen Raum ein Instrument zur
multidimensionalen Erfassung personaler Ressourcen zur beruflichen Stressbe-
wialtigung vor. Der AVEM-Fragebogen ist berufsiibergreifend konzipiert, wird
aber sehr hiufig bei Lehrkriften eingesetzt. Unter Ressourcen werden z. B. Ein-
stellungen, Anspriiche und Emotionen gegeniiber Arbeitsanforderungen verstanden
(Schaarschmidt & Kieschke, 2007).
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Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Ressourcen in Form von Lebenszufrieden-
heit und psychischer Widerstandskraft gegeniiber Belastungen (z. B. Distan-
zierungsfahigkeit, Resignationstendenz oder innere Ruhe und Ausgeglichen-
heit; Schaarschmidt & Kieschke, 2007) Bedingungen von Prozessen der Stress-
bewiltigung sind, aber auch selbst riickwirkend beeinflusst werden konnen.
Beispielsweise diirften psychisch widerstandsfihige (d. h. resiliente) und lebens-
zufriedene Personen hohe Leistungsanforderungen und soziale Konflikte lang-
fristig mit hoherer Erfolgswahrscheinlichkeit bewaltigen als weniger resilien-
te und lebensunzufriedene Personen. Jedoch kann Resilienz als multiples, nicht
statisches Konstrukt beschrieben werden, das sich in interaktiven Prozessen der
Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt verdndern kann (Glantz
& Johnson, 1999). Die Auspriagung der erwdhnten Ressourcen kann demnach auch
von Prozessen der Stressbewiltigung beeinflusst werden, wenn der resultierende
Bewiltigungserfolg seinerseits wiederum psychische Konsequenzen fiir die Person
hat. Beispielsweise konnten die Lebenszufriedenheit und die Widerstandsfiahigkeit
einer Person zumindest temporidr auf ein geringeres Niveau sinken als zuvor,
wenn die Stressbelastung deutlich steigt, dauerhaft bestehen bleibt und kaum
noch erfolgreich bewiltigt wird. Im Sinne eines reziproken Determinismus nach
Bandura (1997) konnte ein deutlicher Anstieg der Haufigkeit erlebter Misserfolge
in Prozessen der Stressbewiltigung neben Unzufriedenheit auch ein Absinken
der Selbstwirksamkeitserwartung bewirken. Dies wiederum kann die Wahr-
scheinlichkeit des Bewiltigungserfolges nachfolgender Stresssituationen reduzieren
und die Belastung weiter erhéhen. In der Konsequenz konnten innere Ruhe und
Ausgeglichenheit beeintriachtigt und schlieBlich die Tendenz zu resignieren begiins-
tigt werden.

Allerdings unterscheiden sich Personen darin, wie belastend sie eine
Anforderung empfinden. Als &tiologischer Erklarungsansatz, warum diesel-
be Anforderung von unterschiedlichen Personen unterschiedlich bewertet wer-
den kann (z. B. irrelevant, positiv, herausfordernd, Stress auslésend oder so-
gar hoch bedrohlich), eignet sich das transaktionale Stressmodell (Lazarus &
Folkman, 1984). Zusammenfassend postuliert dieses Modell, dass Personen eine
Anforderungssituation in einem dreistufigen reziproken Bewertungsprozess zwi-
schen Stressbedingung und Stressreaktion in Abhéngigkeit davon erleben und be-
werten, wie sie ihre eigenen Moglichkeiten zur Bewiltigung einschitzen.

Wie Personen arbeitsbezogene Anforderungen bewidltigen und welche Res-
sourcen sie hierfiir besitzen, lasst sich besser einschitzen, wenn ihre arbeitsbe-
zogenen Verhaltens- und Erlebensweisen bekannt sind. Mit dem AVEM-Frage-
bogen werden arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster ermittelt, wozu
elf Merkmale erfasst werden (Itembeispiele in Klammern): 1. Bedeutsamkeit
der Arbeit (z. B. ,Die Arbeit ist fiir mich der wichtigste Lebensinhalt®), 2. Beruf-
licher Ehrgeiz (z. B. ,Fiir meine berufliche Zukunft habe ich mir viel vorgenom-
men“, 3. Verausgabungsbereitschaft (z. B. ,Ich arbeite mehr als ich sollte®), 4.
Perfektionsstreben (z. B. ,Was immer ich tue, es muss perfekt sein“), 5. Distan-
zierungsfdahigkeit (z. B. ,Nach der Arbeit kann ich ohne Probleme abschalten®), 6.
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Resignationstendenz bei Misserfolg (z. B. ,Wenn ich keinen Erfolg habe, resignie-
re ich schnell®), 7. Offensive Problembewdltigung (z. B. ,Ein Misserfolg kann bei
mir neue Kréafte wecken), 8. Innere Ruhe und Ausgeglichenheit (z. B. ,Hektik und
Aufregung um mich herum lassen mich kalt“), 9. Erfolgserleben im Beruf (z. B.
»-Mein bisheriges Berufsleben war recht erfolgreich®), 10. Lebenszufriedenheit
(z. B. ,Mit meinem bisherigen Leben kann ich zufrieden sein“) und 11. Erleben
sozialer Unterstiitzung (z. B. ,Bei meiner Familie finde ich jede Unterstiitzung").
Geleitet von gesundheitspsychologischen Konzeptionen lassen sich diese elf Merk-
male faktorenanalytisch drei iibergeordneten Kategorien zuordnen: Merkmale
1—5 reprasentieren das Arbeitsengagement, Merkmale 5-8 (Merkmal 5 ladt auf
zwei Faktoren) spiegeln die Widerstandskraft gegeniiber Belastungen wider und
Merkmale 9—11 Emotionen bei der Auseinandersetzung mit beruflichen Anforde-
rungen (Schaarschmidt, 2006).

Im Anschluss an diese variablenzentrierte Skalierung zeigten Schaarschmidt
und Mitarbeiter (Schaarschmidt, 2005, 2006) iiber den personenzentrierten Ansatz
der Clusteranalyse, dass sich (nicht nur) Lehrerinnen und Lehrer in vier unter-
schiedliche Typen einteilen lassen, die durch eine spezifische Kombination der
Ausprigung in den elf Merkmalen charakterisiert sind. Diese vier Typen weisen be-
stimmte Muster arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens auf, die aus gesund-
heitspsychologischer Sicht giinstige bis risikobehaftete Stressbewiltigungsprofile
darstellen und auch , Bewiltigungsmuster” oder ,Bewaltigungstypen® genannt wer-
den. Der AVEM dient somit der Diagnose personenbezogener Verhaltens- und
Erlebensmuster, die das Entstehen eines Burnout-Syndroms entscheidend beein-
flussen konnen.

Personen des Gesundheitstyps (,Muster G* oder ,G-Typ“) weisen nach
Schaarschmidt und Kieschke (2007) ein engagiertes und gesundheitsforderliches
Verhiltnis zur Arbeit mit erfolgreichen Stressbewiltigungsstrategien auf. Sie sind
ehrgeizig, schreiben der Arbeit eine hohe aber nicht iiberhchte Bedeutsamkeit
zu und haben eine relativ hohe aber nicht extreme Verausgabungsbereitschaft
bei moderatem bis relativ hohem Perfektionsstreben. Auffallend ist, dass die-
se Personen gleichzeitig distanzierungsfihig sind, bei Misserfolgen weniger resig-
nieren und Probleme offensiv bewiltigen, wozu sich innere Ruhe, Erfolgserleben,
Lebenszufriedenheit und erlebte soziale Unterstiitzung gesellen. Im Kontrast dazu
gehen beim Schonungstyp (,Muster S“ oder ,S-Typ“) niedrige Ausprigungen
in der Bedeutsamkeit der Arbeit, im Ehrgeiz, in der Verausgabungsbereitschaft
und im Perfektionsstreben mit hoher Distanzierungsfihigkeit und sehr niedriger
Resignationstendenz einher. Sie erleben wenig beruflichen Erfolg, fiihlen sich aber
ruhig und ausgeglichen, lebenszufrieden und sozial unterstiitzt. Zum Risikotyp A
(,Risikomuster A* oder ,,A-Typ“) zdahlen weniger widerstandsfihige, aber sehr stark
engagierte Personen, mit den hochsten Ausprigungen in der Bedeutsamkeit der
Arbeit, in der Verausgabungsbereitschaft und im Perfektionsstreben. Gleichsam
zeigen sie die geringste Distanzierungsfihigkeit bei geringer bis mittlerer offen-
siver Problembewiltigung. Hinzu kommen geringe AusmaBe an innerer Ruhe,
Erfolgserleben, Lebenszufriedenheit und erlebter sozialer Unterstiitzung. Dem
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Risitkotyp B (,Ristkomuster B“ oder ,B-Typ“) werden schlieBlich Personen zu-
geordnet, die ein besonders hohes Burnout-Risiko besitzen und oft der ,inneren
Kiindigung“ (Jehle & Schmitz, 2007) zumindest nahe stehen. Dementsprechend
messen sie der Arbeit wenig Bedeutung bei, sind nicht ehrgeizig und kaum veraus-
gabungsbereit. Thre dennoch moderate Distanzierungsfihigkeit passt zu ihrer ho-
hen Resignationstendenz, da die Distanzierung bei diesem Typ auch durch eine in-
nere Kiindigung bedingt sein kann. Probleme gehen sie von allen Typen am we-
nigsten offensiv an. Sie sind lebensunzufrieden mit geringem Ausmaf an innerer
Ruhe, Erfolgserleben und erlebter sozialer Unterstiitzung.

1.4 Motivational-affektive, personlichkeits- und
leistungsbezogene Merkmale

1.4.1 Studienwahlmotivation und Lernzielorientierung

Studienwahlmotivation. Die Motivation fiir die Wahl eines Lehramtsstudiums
ist fiir die angehende Lehrperson selbst, fiir ihr Engagement und damit auch
fiir die Unterrichtsqualitdt im spéteren Lehrerberuf von Bedeutung (Kunter &
Pohlmann, 2009; Watt & Richardson, 2008). Héufig wurde bei der Studien- und
Berufswahlmotivation fiir das Lehramt zwischen intrinsischer und extrinsischer
Motivation unterschieden (Brookhart & Freeman, 1992; Kiinsting & Lipowsky,
2011; Watt & Richardson, 2007). Eine hohe intrinsische Studienwahlmotivation ist
in der Téatigkeit selbst im Studium bzw. im dadurch angestrebten Beruf begriindet
und liegt z. B. vor, wenn das Interesse an den Fiachern (fachliches Interesse) oder/
und an Kindern und Jugendlichen (padagogisches Interesse) entscheidend fiir die
Studienwahl war (Brookhart & Freeman, 1992). Zudem gilt eine hohe lehramtsre-
levante Fahigkeitsiiberzeugung (z. B. Sachverhalte verstdndlich vermitteln zu kon-
nen) als intrinsische Wahlmotivation (Pohlmann & Modller, 2010). Eine hohe ext-
rinsische Wahlmotivation fiir das Lehramtsstudium ist hingegen der Wunsch oder
die Absicht, ein Lehramtsstudium aufzunehmen, weil Konsequenzen auBerhalb der
Kerntatigkeit erwartet werden (z. B. wenn Niitzlichkeitserwidgungen wie die an-
tizipierte berufliche Absicherung oder soziale Einfliisse ausschlaggebend fiir die
Studienwahl waren; Pohlmann & Moller, 2010).

In der Arbeit von Kiinsting und Lipowsky (2011) sagt nur die intrinsische
Studienwahlmotivation die Studienstrategienutzung und -zufriedenheit bei Lehr-
amtsstudierenden vorher. Allerdings konnen Lernende sowohl intrinsisch als
auch extrinsisch motiviert sein (Schiefele, 2009), was auch fiir die Studienwahl-
motivation gilt (Billich-Knapp, Kiinsting & Lipowsky, 2012; Kiinsting & Lipowsky,
2011). Werden aber schwache intrinsische von starken extrinsischen Studien-
wahlmotivationen einseitig dominiert (z. B. der starke Wunsch nach viel Freizeit
im spiteren Lehrerberuf), so konnen falschen und enttduschten Erwartungen fol-
gend ein hohes Belastungserleben, ein erhohtes Burnout-Risiko und Konsequenzen
fiir die Unterrichtsqualitdt im spateren Lehrerberuf resultieren (Rothland, 2011).
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Lernzielorientierung. Lernzielorientierte Personen regulieren ihre Lernprozesse
mit dem Wunsch nach Wissens- und Kompetenzerweiterung, leistungszielorientier-
te Personen hingegen mit der Absicht, im sozialen Vergleich gute Leistungen zu de-
monstrieren bzw. schlechte zu verbergen (Dweck & Leggett, 1988; Kiinsting, 2007).
Oft zeigen sich kaum direkte Leistungsunterschiede zwischen lern- und leistungs-
zielorientierten Lernern (Dweck & Leggett, 1988). Jedoch nutzen lernzielorientier-
te im Vergleich zu leistungszielorientierten Personen effizientere Lernstrategien
(Ames & Archer, 1988; Pintrich & Garcia, 1993; Wolters, 2004) und sind in ih-
rer Lernpersistenz robuster gegeniiber einem geringen Fihigkeitsselbstkonzept
(Stiensmeier-Pelster, Balke & Schlangen, 1996). Kiinsting und Lipowsky (2011)
zeigen, dass die Lernzielorientierung bei Lehramtsstudierenden deren selbst-
berichtete Intensitit der Lernstrategienutzung vorhersagt. Fiir die unterrichts-
bezogene Lernzielorientierung berufstitiger Lehrkréfte ermitteln Retelsdorf et
al. (2010) Zusammenhinge mit der Qualitit selbstberichteten instruktionalen
Lehrerhandelns.

1.4.2 Personlichkeitseigenschaften

In der Forschung zu leistungs- und erfolgsrelevanten Personlichkeitseigenschaften
im akademischen Kontext erwiesen sich Gewissenhaftigkeit als einer der stérksten
positiven und Neurotizismus als einer der starksten negativen Pradiktoren fiir Test-
und Priifungsleistungen im Studium (Furnham, Chamorro-Premuzic & McDougall,
2002; Schuler & Prochaska, 2001; Trapmann, Hell, Hirn & Schuler, 2007). Es kann
erwartet werden, dass gewissenhafte Lehramtsstudierende im Vergleich zu weni-
ger gewissenhaften bereits im ersten Semester planvoller, organisierter und damit
strategischer studieren (Trapmann, 2008). Kiinsting und Lipowsky (2011) berich-
ten fiir die Gewissenhaftigkeit von Lehramtsstudierenden Zusammenhinge mit der
Studienstrategienutzung und tendenziell mit der Studienzufriedenheit, wohingegen
Neurotizismus in dieser Untersuchung negativ mit der Studienzufriedenheit zu-
sammenhing. Da emotionale Instabilitit, inadiquate Stressbewiltigung und Angste
Facetten von Neurotizismus sind, konnte eine deutliche Neurotizismusneigung
das Lern- und Leistungsverhalten im Studium beeintrichtigen (z. B. vermittelt
iiber Lageorientierungen; vgl. Kuhl & Kazen, 2003). Zusammenfassend lisst sich
Gewissenhaftigkeit als vorteilhafte und Neurotizismus als weniger vorteilhafte
Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Lehramtsstudium werten.

1.4.3 Studienstrategien und Studienzufriedenheit
Studienstrategien. Lernende konnen durch die Nutzung von Lernstrategien ihr
selbstreguliertes Lernen verbessern (z. B. Boekaerts, 1997, 2010). Selbstreguliertes

Lernen besteht in der Anwendung kognitiver Strategien (z. B. Elaboration), regu-
liert durch metakognitive Strategien (z. B. Uberwachung) und gestiitzt durch
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ressourcenbezogene Strategien (z. B. die sinnvolle Einteilung der Lernzeit).
Im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern ist die eigenstdndige Lernprozess-
regulation bei Studierenden deutlich stirker gefordert, jedoch fallen die Zusam-
menhénge zwischen selbstberichteter Strategienutzung und Studienleistungen in
vielen Studien gering aus. Dies stiitzt die (berechtigte) Kritik, dass Fragebogen die
tatsichliche Lernstrategienutzung nur eingeschrinkt abbilden, da sie oft hand-
lungsfern konzipiert sind und Probanden sich vom bloSen Wissen {iiber Strategien
leiten lassen konnten (Sporer & Brunstein, 2006). Dennoch gibt es fiir gréBe-
re Stichproben von Studierenden Argumente fiir den Einsatz von Fragebdgen.
Beispielsweise diirften Studierende ob ihrer hoheren Lernerfahrung weniger
Produktions- und Nutzungsdefizite (Hasselhorn, 1996) in der Strategienutzung auf-
weisen als Schiilerinnen und Schiiler. Auch sind fiir gréBere Langsschnittstudien
zur habituellen Nutzung mehrerer Strategiearten handlungsnahe und aufgabenspe-
zifische Tests 6konomisch schwerer verwendbar. AuBerdem konnte die Leistung im
Studium durch mit Fragebogen gemessenen Lernstrategien der Organisation, der
Regulation, des Anstrengungsmanagements und der Uberwachung vorhergesagt
werden (z. B. Schiefele, 2005).

Studienzufriedenheit. Bereits im Studium kommt der Zufriedenheit als indivi-
duelle Einstellung zum Studium Bedeutung zu, was sich u. a. auf die Zufriedenheit
mit den Studieninhalten und -bedingungen beziehen kann (Westermann, Heise,
Spies & Trautwein, 1996). Empirische Befunde legen nahe, dass zufriedenere
Studierende persistenter, schneller (z. B. Lewin, 1999) und erfolgreicher studieren
(Meulemann, 1991). In Anlehnung daran kann postuliert werden, dass eine hohe
Studienzufriedenheit auch bei spezieller Fokussierung von Lehramtsstudierenden
fiir diese selbst ein individueller und fiir Universitiaten ein 6konomischer Vorteil
sein kann.

1.4.4 Priifungsnoten im Studium als Leistungsmerkmal

Wihrend im Lehrberuf die Unterrichtsqualitit ein Kriterium fiir eine erfolgrei-
che Berufsausiibung sein kann und von einer Burnout-Neigung beeinflusst wer-
den diirfte (Bandura, 1997; Klusmann et al., 2008; Maslach & Leiter, 1999), wer-
den in einem Studium oft Priifungsnoten als Erfolgskriterium untersucht (Schuler
& Prochaska, 2001; Trapmann, 2008), was auch das Lehramtsstudium be-
trifft (Blomeke, 2009). Unter Studienerfolg wird in erster Linie ein erfolgreicher
Abschluss mit guten Noten verstanden (Wissenschaftsrat, 2004). Als Kriterium fiir
den Studienerfolg wird den Noten von Abschluss- und Zwischenpriifungen eine
hohe Validitit zugesprochen (Rindermann & Oubaid, 1999).
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2. Hypothesen

2.1 Replikation der Typologie nach Schaarschmidt bei
Lehramtsstudierenden im ersten Semester

Die Frage, ob sich die Typologie nach Schaarschmidt bereits zu Beginn des modula-
risierten Lehramtsstudiums replizieren lasst, und ob sich in diesem Fall die ermit-
telten Typen in weiteren wichtigen Personenmerkmalen unterscheiden, ist von ho-
her Bedeutung: Die Antwort darauf kann Informationen dazu beitragen, wie hoch
der diagnostische Ertrag des AVEM bereits zum Studienbeginn im ersten Semester
sein kann. Dieser diagnostische Ertrag erfiahrt vitales Interesse, wenn zu Recht
empfohlen wird, gleich zu Beginn des Lehramtsstudiums die Prognostizierbarkeit
von Risiken zu nutzen, um fragwiirdigen Kandidaten die Gelegenheit zur Priifung
ihrer Studien- und Berufswahl zu geben.

Der Fokus kann bei Verwendung des AVEM auf den gewlinschten situativen
Bezugspunkt gerichtet werden. Lehramtsstudierende konnten z. B. instruiert wer-
den, die Beantwortung der Items auf das Studium zu beziehen. Beispielsweise
kann bei einem Item zur Distanzierungsfahigkeit ,Nach der Arbeit kann ich ohne
Probleme abschalten® erwartet werden, dass ,,Arbeit” iiberwiegend auf das Studium
bezogen wird, wenn Studierende zuvor entsprechend instruiert werden. Allerdings
lasst sich nicht ausschlieBen, dass wihrend der Bearbeitung des Fragebogens zu-
dem andere Lebensbereiche und frithere Lebensphasen in die Selbsteinschitzung
eingehen. Das Item ,Mit meinem bisherigen Leben kann ich zufrieden sein“ zur
Lebenszufriedenheit ist z. B. retrospektiv und spricht das Leben einer Person gene-
rell an. Der AVEM erfasst zwar hauptsichlich kontextspezifische und arbeitsbezo-
gene personale Ressourcen, bezieht aber bei einigen Items andere Lebensbereiche
ein und erfasst somit auch generelle personale Ressourcen. Diese diirften jedoch
ohnehin haufig mit dem Arbeits- oder Studienkontext verschriankt sein, da z. B. ge-
nerell ausgeglichen, lebenszufrieden und optimistisch zu sein, das arbeitsbezogene
Verhalten und Erleben z. B. im Studium beeinflussen kann.

Die vier Bewiltigungstypen stellt Schaarschmidt (2005) zwar nicht nur bei be-
rufstiatigen Lehrkraften fest, sondern auch bei Lehramtsstudierenden z. B. ab
dem dritten Semester. Jedoch sind Studien rar, in denen die Typologie und de-
ren Bedeutung fiir weitere Personenmerkmale bereits bei Studienanfingern im
ersten Semester des Lehramtsstudiums nachgewiesen wurden. Eine trennschar-
fe Klassifizierung der vier Typen bereits zu einem so frithen Zeitpunkt ist nicht
selbstverstiandlich, weil die meisten Studienanfinger weder auf umfangreiche
Studienerfahrungen (Lernen und Arbeiten im Studium) noch auf weitreichende
Berufserfahrungen (Unterrichten und Erziehen in der Schule) zuriickgreifen konnen.

Es stellt sich daher die Frage, ob junge Menschen, die mehrheitlich auf dem di-
rekten Bildungsweg in das erste Semester des Lehramtsstudiums gelangen diirf-
ten, bereits geniligend Erfahrungen mit der Arbeitswelt oder dem Lernen und
Arbeiten fiir das Studium gemacht haben, um die eindeutige Klassifizierung der
vier Typen arbeitsbezogenen Verhaltens und Erlebens nachweisen zu konnen.
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Anders als bei der Minderheit der Studienanfinger mit zweitem Bildungsweg wer-
den die Arbeitserfahrungen der Mehrheit begrenzt sein auf das Lernen in der
Schule und auf Ferienjobs oder Praktika. Berufsausiibende Erfahrungen mit der re-
alen Arbeitswelt von Lehrkriften stehen fiir diese Studienanfinger noch aus, wenn-
gleich viele bereits auf erste Erfahrungen im Sozial- oder Bildungsbereich zuriick-
blicken (z. B. Nachhilfetitigkeit, freiwilliges soziales Jahr oder Zivildienst).

Allerdings gesellen sich zu diesen ersten, relativ heterogen verteilten Vorerfah-
rungen auch die in Abschnitt 1.2 dargelegten Erfahrungen und Anforderungen, die
relativ homogen alle Lehramtsstudierende im ersten Semester betreffen diirften. Es
kann aber davon ausgegangen werden, dass auch relativ homogene Anforderungen
personenabhéngig subjektiv wahrgenommen, erlebt, bewertet und bewiltigt wer-
den (Lazarus & Folkman, 1984), so dass voneinander unterscheidbare Subgruppen
zu erwarten sind. Vor diesem Hintergrund und auf der Basis der Befunde und
Uberlegungen in Abschnitt 1.2 werden distinkte Personengruppen (Typen) im
Sinne der Typologie nach Schaarschmidt erwartet.

Hypothese 1: Die vier Bewiltigungstypen nach Schaarschmidt (Abschnitt 1.3)
lassen sich bereits bei Lehramtsstudierenden im ersten Semester hinreichend
trennscharf replizieren.

2.2 Validierung der Typologie bei Lehramtsstudierenden im
ersten Semester

Eine Validierung von personenzentriert ermittelten Subgruppen im Sinne ei-
ner Typologie kann iiber anschlieBende Analysen von Unterschieden zwischen
diesen Subgruppen in anderen Variablen erfolgen, die ebenfalls fiir zukiinfti-
ge Zielkriterien relevant sind (von Eye, Bogat & Rhodes, 2006). Im Rahmen der
vorliegenden Studie werden unter zukiinftigen Zielkriterien in erster Linie das
AusmalB erlebter Stressbelastung, das Burnout-Risiko und der Leistungserfolg im
weiteren Verlauf des Lehramtsstudiums (z. B. Priifungsleistungen) und im spiteren
Lehrerberuf verstanden (z. B. Unterrichtsqualitit). Neben der Zugehorigkeit zu ei-
nem der vier Bewiltigungstypen sollten also auch weitere Personenmerkmale (wie
die in Abschnitt 1.4 beschriebenen) beeinflussen kénnen, welche Ausprigung die
genannten Zielkriterien (vgl. auch Abschnitte 1.1 und 1.2) zukiinftig aufweisen wer-
den.

2.2.1 Unterschiede in der Studienwahlmotivation,
Lernzielorientierung, Studienzufriedenheit und
Studienstrategienutzung

In Anlehnung an die Kongruenzhypothese von Holland (1997) wird angenom-

men, dass Personen, die das Lehramtsstudium maBgeblich aus pddagogischem
und fachlichem Interesse sowie aufgrund einer hohen Selbsteinschitzung eige-
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ner lehramtsrelevanter Fiahigkeiten wéhlten, eine hohere Passung und Affinitit zu
den Inhalten im Lehramtsstudium und giinstigere motivationale Voraussetzungen
fiir die Bewiltigung entsprechender Anforderungen besitzen. Daher sollten sie
sich im Vergleich zu Lehramtsstudierenden mit geringer intrinsischer Studien-
wahlmotivation auch arbeitsengagierter, intrinsisch motivierter, lernzielorientier-
ter und lernstrategischer mit den Studieninhalten auseinandersetzen (Kiinsting
& Lipowsky, 2011). Eine intrinsisch motivierte Beschiftigung mit Lerninhalten
kann aufgrund der Ubereinstimmung motivationaler Merkmale der Person mit
Inhalten und Bedingungen ihrer Lern- und Arbeitsumwelt wiederum mit positiven
Emotionen einhergehen (Csikszentmihalyi & Schiefele, 1993) und sollte damit die
Studienzufriedenheit begiinstigen (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006).

Demzufolge lisst sich ob der emotionalen Resilienz, des Ehrgeizes und des ho-
hen Arbeitsengagements beim Gesundheitstyp (G-Typ) vermuten, dass Lehramts-
studierende dieses Typs das Studium stirker intrinsisch motiviert wahlten, lern-
zielorientierter sind und Studienstrategien zum Lernen und Arbeiten im Studium
intensiver nutzen als Lehramtsstudierende des Schonungstyps (S-Typ) und des
Risikotyps B (B-Typ). Personen des S-Typs sind zwar dhnlich dem G-Typ wider-
standsfiahig, aber deutlich weniger arbeitsengagiert und ehrgeizig. Deshalb diirf-
te die Studienzufriedenheit bei Lehramtsstudierenden des S-Typs mit zunehmen-
den Arbeitsanforderungen im Studium sinken und gegeniiber dem engagierteren
und ehrgeizigeren G-Typ niedriger sein. Geringes Engagement ist auch Personen
des B-Typs zu eigen, geht hier aber mit hohem Belastungserleben, ineffektiven
Bewiltigungsstrategien und emotionaler Ressourcenreduktion einher, was sich in
einer resignativen Haltung und schwachen offensiven Problembewéltigung duBert.
Deshalb diirfte die Zufriedenheit im Studium beim B-Typ ebenfalls deutlich gerin-
ger sein als beim resilienten und engagierten G-Typ.

Allerdings liegt es nahe, dass Lehramtsstudierende des Risikotyps A (A-Typ)
in der intrinsischen Studienwahlmotivation, Lernzielorientierung und Studien-
strategienutzung mit denen des G-Typs vergleichbar sind: Personen des A-Typs
kennzeichnet ein iiberhchtes Arbeitsengagement mit iiberaus starken Aus-
pragungen in den Dimensionen Bedeutsamkeit der Arbeit, Ehrgeiz, Verausgabungs-
bereitschaft und Perfektionsstreben.

Hypothese 2a: Lehramtsstudierende des G-Typs weisen eine bedeutsam hohere
intrinsische Studienwahlmotivation, Lernzielorientierung, Studienstrategienutzung
und Studienzufriedenheit auf als Lehramtsstudierende des S-Typs und des B-Typs.

Hypothese 2b: Lehramtsstudierende des A-Typs weisen eine bedeutsam ho-
here intrinsische Studienwahlmotivation, Lernzielorientierung und Studien-
strategienutzung auf als Lehramtsstudierende des S-Typs und des B-Typs.

Im Hinblick auf extrinsische Anteile der Studienwahlmotivation (z. B. die
antizipierte Vereinbarkeit von Familie und Beruf oder die erhoffte spétere
Arbeitsplatzsicherheit) werden keine substanziellen Unterschiede zwischen den
Bewaltigungstypen angenommen. Extrinsische Studienwahlmotivationen umfas-
sen Wiinsche und Absichten, die Inhalten und Anforderungen im Lehramtsstudium
(z. B. fachliche und péadagogische Inhalte sowie Anzahl und Schwierigkeitsgrad
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von Veranstaltungen und Priifungen) weder entsprechen noch widerspre-
chen, sondern diesen mehrheitlich eher neutral gegeniiberstehen (vgl. Rothland,
2011). Solange Anteile extrinsischer Studienwahlmotivation nicht einseitig dom-
inieren, sollten sie also weniger charakteristisch fiir ein bestimmtes arbeitsbezo-
genes Verhaltens- und Erlebensmuster im Studium sein: Intrinsische und extrin-
sische Studienwahlmotivation schlieBen einander nicht aus (vgl. Abschnitt 1.4.1)
und der Wunsch z. B. nach Vereinbarkeit von Familie und Beruf oder nach Arbeits-
platzsicherheit diirfte weitgehend universell sein und muss nicht mit suboptima-
len Stressbewiltigungsstrategien, geringer Resilienz oder niedrigem Arbeitsengage-
ment einhergehen. Die vier Bewéltigungstypen sollten sich daher nicht bedeutsam
im AusmaB extrinsischer Studienwahlmotivation unterscheiden.

Hypothese 2c: Die vier Bewiltigungstypen von Lehramtsstudierenden unter-
scheiden sich nicht signifikant im AusmaB der extrinsischen Studienwahl-
motivation.

2.2.2 Unterschiede in der Gewissenhaftigkeit und im
Neurotizismus

Angesichts der emotionalen Widerstandsfahigkeit und des gleichzeitig hohen
Arbeitsengagements von Personen des G-Typs kann davon ausgegangen werden,
dass Lehramtsstudierende dieses Typs weniger neurotisch, jedoch gewissenhaf-
ter sind als die des B-Typs. Zudem sollten Lehramtsstudierende des G-Typs gewis-
senhafter sein als die des erholungsorientierten S-Typs, sich von diesen aber nicht
im Neurotizismus unterscheiden, weil der S-Typ dhnlich wie der G-Typ als emo-
tional widerstandsfahig gilt. SchlieBlich wird erwartet, dass Lehramtsstudierende
des G-Typs zwar nicht gewissenhafter sind als die des A-Typs, weil sich beide
Typen durch hohes bzw. iiberhchtes Arbeitsengagement auszeichnen. Allerdings
sollten insbesondere Lehramtsstudierende des G-Typs und des S-Typs auf-
grund ihrer emotionalen Widerstandsfihigkeit weniger neurotisch sein als Lehr-
amtsstudierende des A-Typs und B-Typs, die durch hohe Ausprigungen in der
Resignationstendenz und niedrige z. B. in der offensiven Problembewiltigung, in-
neren Ruhe und Lebenszufriedenheit gekennzeichnet sind.

Hypothese 2d: Lehramtsstudierende des G-Typs und des A-Typs sind gewissen-
hafter als Lehramtsstudierende des S-Typs und des B-Typs.

Hypothese 2e: Lehramtsstudierende des G-Typs und des S-Typs haben geringe-
re Auspriagungen im Neurotizismus als Lehramtsstudierende des A-Typs und des
B-Typs.
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2.2.3 Unterschiede in den Priifungsnoten bis zum Ende des
vierten Semesters

Es wird angenommen, dass sich die vier arbeitsbezogenen Verhaltens- und
Erlebensmuster auch im Studienerfolg unterscheiden. Fiir das Leistungskriterium
der in dieser Studie verfiigbaren Priifungsnoten vom ersten Semester bis zum Ende
des vierten Semesters wird erwartet, dass Lehramtsstudierende des G-Typs und
des A-Typs aufgrund des deutlich hoheren Arbeitsengagements besser abschneiden
als Lehramtsstudierende des S-Typs und des B-Typs.

Hypothese 3: Lehramtsstudierende des G-Typs und des A-Typs weisen bis ein-
schliefllich zum vierten Semester bessere Priifungsnoten auf und haben bereits
mehr Priifungen absolviert als Lehramtsstudierende des S-Typs und des B-Typs.

3. Methoden
3.1 Stichprobe

Diese Arbeit ist eine Teilstudie der Langsschnittstudie STUVE (Studienverlauf und
-erfolg Kasseler Lehramtsstudierender; Kiinsting & Lipowsky, 2011). Als Stichprobe
wird eine ganze Kohorte von Studierenden des modularisierten Lehramts nach ei-
nem Monat im ersten Semester herangezogen (N = 538, Alter: M = 21.15 Jahre,
SD = 3.35; Geschlecht: 71.8 % @, 28.2 % ).

Zu diesem Zeitpunkt machen Lehramtsstudierende (auch) an der Universitat
Kassel neben den allgemeinen in Abschnitt 1.2 beschriebenen Anforderungen ei-
nes Studienbeginns z. B. folgende Erfahrungen mit Anforderungen im Studium:
Orientierung und Studienorganisation; Auseinandersetzung mit der Modulstruktur
und -priifungsordnung; Planung und Vorbereitung erster Modulpriifungen; Vor-
und Nachbereitung einfiihrender, verpflichtender und nicht verpflichtender Lehr-
veranstaltungen; Vorbereitung erster Referate und Hausarbeiten; Planung des
Orientierungspraktikums.

In der vorliegenden Stichprobe wird der Studiengang fiir das Lehramt an
Grundschulen (L1) mit n = 137 fast genauso hiufig belegt wie der des Lehramts
an Haupt- und Realschulen (L2) mit n = 143, wohingegen der Studiengang fiir das
Lehramt an Gymnasien (L3) mit n = 247 eine signifikant héhere Anzahl Studie-
render umfasst (Chi2 = 43.55, p < .001).

Zudem unterscheidet sich das Geschlechterverhiltnis zugunsten der Frauen in
Abhiangigkeit vom Lehramtsstudiengang, mit 84.7 % Frauen im Studiengang L1,
70.6 % im Studiengang L2 und 65.9 % im Studiengang L3 (Chi2 = 15.67, p < .001).
Die Stichprobe ist nicht randomisiert, umfasst aber eine ganze Kohorte von drei
klassischen Lehramtsstudiengéngen mit einem typischen und reprisentativen
Geschlechterverhiltnis zugunsten der Frauen. Zum Zeitpunkt der Untersuchung
bestand fiir die Grundschullehramtsstudierenden ein Numerus Clausus (Noten-
schnitt 2.4 bzw. fiinf Wartesemester).
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3.2 Instrumente

Tabelle 1 zeigt fiir sdmtliche Skalen dieses Beitrags Mittelwerte, Standardab-
weichungen, interne Konsistenzen (Diagonale) und bivariate manifeste Pearson-
Korrelationen. Bis auf den AVEM, der als Original im fiinfstufigen Antwortformat
eingesetzt wurde, besitzen alle anderen subjektiven Skalen ein sechsstufiges
Antwortformat. Die deskriptiven Kennwerte und Reliabilitdten dieser Skalen sind
zufriedenstellend bis gut (vgl. Tabelle 1). Die Priifungsnoten im Studium wurden
aus Platzgriinden nicht in Tabelle 1 integriert und werden stattdessen am Ende von
Abschnitt 3.2 separat beschrieben.

Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster. Zur Uberpriifung, ob sich
die vier Bewiltigungstypen bereits am Beginn des Lehramtsstudiums replizieren
lassen, wurde der AVEM (Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Erlebensmuster)
nach Schaarschmidt verwendet (Kurzversion mit 44 Items, 4 pro Skala, im fiinf-
stufigen Antwortformat; Schaarschmidt & Fischer, 2008). Wiahrend die Items
(Itembeispiele in Abschnitt 1.3) zur Vergleichbarkeit der Ergebnisse ihren
Originalwortlaut behielten, wurde der Bearbeitungshinweis zu Beginn des
Fragebogens an das Arbeiten und Lernen im Studium adaptiert (,Wir bitten Sie,
einige Threr iiblichen Verhaltensweisen, Einstellungen und Gewohnheiten zu be-
schreiben, wobei vor allem auf das Arbeitsleben Bezug genommen wird. In Threm
Falle ist damit zuerst das Studium gemeint. Wenn also im Folgenden von Arbeit
oder Beruf gesprochen wird, sollten Sie insbesondere an das Studium denken.®).

Studienwahlmotivation. Zur Erfassung der Studienwahlmotivation diente der
FEMOLA (Fragebogen zur Erfassung der Motivation fiir die Wahl des Lehramts-
studiums; Pohlmann & Moller, 2010). Exploratorische und konfirmatorische
Faktorenanalysen bestitigten an mehreren Stichproben von Lehramtsstudierenden
in zwei unterschiedlichen Studien sowohl eine Priméarfaktorenstruktur mit sechs
als auch eine Sekundarfaktorenstruktur mit zwei Faktoren (Kiinsting & Lipowsky,
2011; Pohlmann & Moller, 2010). Die Items beziehen sich auf den Itemstamm: ,Ich
habe das Lehramtsstudium gewihlt, weil ...“. Von den sechs Skalen (insgesamt 30
Items und 4 bis 7 je Skala) zdhlen drei zum intrinsischen Motivationskomplex:
1. Fachliches Interesse (z. B. ... ich mich gern mit den Inhalten meiner Facher
beschiftige), 2. Pddagogisches Interesse (z. B. ,... ich gern mit Kindern und
Jugendlichen arbeite®) und 3. Lehrerbezogenes Selbstkonzept (z. B. ... ich gut er-
klaren kann®). Die extrinsischen Motivationsskalen sind: 4. Wahrgenommene ge-

ringe Schwierigkeit des Studiums (z. B. ... ich mir einen anderen Studiengang
nicht zutraue®), 5. Niitzlichkeitsaspekte (z. B. ,,... ich als Lehrer/in finanziell abge-
sichert bin“) und 6. Soziale Einfliisse (z. B. ,,.... mir von Freunden und Bekannten

zum Lehramtsstudium geraten wurde®).

Lernzielorientierung. Um die Lernzielorientierung als weitere erfolgsrelevante
motivationale Variable im Lehramtsstudium zu messen, wurde eine eindimensio-
nale Skala in Anlehnung an Kiinsting (2007) verwendet (Itembeispiel: ,Ich bevor-
zuge anspruchsvolle Arbeitsaufgaben im Studium, so dass ich viel lernen kann®).
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Personlichkeitseigenschaften. Gewissenhaftigkeit (Itembeispiel: ,Ich mache
Pliane und halte mich daran“) und Neurotizismus (Itembeispiel: ,Ich gerate leicht
in Panik“) wurden mit je acht Items iiber den deutschen BIG-FIVE-Fragebogen ge-
messen, der auf dem International Personality Item Pool (IPIP) basiert und fiinf-
faktoriell anhand des NEO-FFI konvergent validiert wurde (Hartig, Jude & Rauch,
2003).

Studienstrategien. Eine Auswahl von Items zu Studienstrategien wurde an-
gelehnt an das Inventar zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (LIST;
Wild & Schiefele, 1994; Wild, Schiefele & Winteler, 1992), mit zuséatzlichen ei-
genen Items. Kiinsting und Lipowsky (2011) zeigen faktorenanalytisch an zwei
Stichproben von Lehramtsstudierenden, dass ein priméres vierfaktorielles Modell
mit vier unterschiedlichen Arten von Lernstrategien im Studium und ein sekunda-
res Generalfaktorenmodell dieser vier Faktoren die empirischen Daten etwa gleich
gut reprisentieren (3 bis 6 Items je Skala; 17 Items als Gesamtskala).

Studienzufriedenheit. Die Zufriedenheit mit dem Studium insgesamt und den
Inhalten wurde mit einem eigenen und sechs Items in Anlehnung an Westermann
et al. (1996) erfasst (Beispielitem: ,Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen Studium
zufrieden®).

Priifungsnoten? im Studium. Als kognitives Leistungsmerkmal wurden Modul-
priifungsnoten (0—15 Notenpunkte; 15 Punkte = ,sehr gut +“) im ersten Hauptfach
(M = 9.65; SD = 1.95), im zweiten Hauptfach (M = 9.75; SD = 1.99) und im
erziehungswissenschaftlichen Kernstudium (M = 10.92; SD = 1.43) je vom ers-
ten Semester bis einschlieflich zum vierten Semester aggregiert. Zudem wurde
die Anzahl dieser bis dahin abgelegten Modulpriifungen im Gesamten beriicksich-
tigt (M = 14.47; SD = 6.08). Diese Anzahl abgelegter Priifungen korreliert mit den
Noten je positiv (.22 < r < .40; p < .01). Das heiBt, im Rahmen kleiner bis mod-
erater Zusammenhinge fallen die drei aggregierten Modulpriifungsnoten jeweils
umso besser aus, je mehr Modulpriifungen insgesamt absolviert wurden.

Die Note im erziehungswissenschaftlichen Studium héangt positiv zusammen
mit der AVEM-Skala Perfektionsstreben (r = .21, p < .01), mit der BIG-FIVE-

2 Die Priifungsnoten wurden aus Platzgriinden nicht in Tabelle 1 integriert. Daher
werden die wichtigsten statistisch bedeutsamen Korrelationen mit Priifungsnoten
oben im FlieBtext berichtet. Was die Vergleichbarkeit der Noten anbelangt, so sind
Niveauunterschiede zwischen den Noten in einzelnen, individuell von Studierenden
gewdhlten Hauptfachern (z. B. Mathematik, Physik, Deutsch etc.) aufgrund unterschied-
licher BeurteilungsmaBstiabe, Kriterien und Schwierigkeitsgrade nicht auszuschlieBen.
Zum Beispiel konnten 12 Notenpunkte in Fach A etwas anderes bedeuten als in Fach B.
Dennoch wurde auf eine fachweise z-Standardisierung je innerhalb der o. g. einzelnen
Hauptfécher aus folgenden Griinden verzichtet: Die Priifungsnoten lagen zum Zeitpunkt
der Erhebung noch nicht fiir alle Lehramtsstudierenden der erfassten Kohorte vor
(vgl. Abschnitt 4.2). Zudem waren je nach Fach unterschiedlich viele Noten erfassbar
und die Studierenden legten bis zum 4. Semester unterschiedlich viele Priifungen ab.
Daher reprasentieren die vorliegenden Informationen zu den Noten (wie Mittelwerte u.
Standardabweichungen) in einzelnen Fiachern moglicherweise nicht ganz die Verteilung,
die resultieren wiirde, wenn je sdmtliche Noten eines Faches fiir die vollstandige
Kohorte vorhanden wiren. Die o. g. etwaigen Niveauunterschiede konnen somit nicht
repréasentativ iiberpriift werden.
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Skala Gewissenhaftigkeit (r = .26, p < .01), mit internen ressourcenbezogenen
Lernstrategien (r = .20, p < .01) und mit der Gesamtskala Lernstrategien (r = .19,
p < .01) im Studium. Die Anzahl insgesamt absolvierter Priifungen korreliert posi-
tiv mit der AVEM-Skala offensive Problembewéltigung (r = .20, p < .01), mit der
BIG-FIVE-Skala Gewissenhaftigkeit (r = .33, p < .01), mit internen ressourcenbe-
zogenen Lernstrategien (r = .23, p < .01) und mit der Gesamtskala Lernstrategien
(r=.22,p < .01).

3.3 Verwendete statistische Analysen

Um die Replikation der Bewiltigungstypologie nach Schaarschmidt bei Lehramts-
studierenden im ersten Semester zu priifen, wurde eine latente Profilanalyse
(Latent Profile Analysis, LPA; vgl. Marsh, Liidtke, Trautwein & Morin, 2009) mit
dem Programm Mplus 5 (Muthén & Muthén, 2008) durchgefiihrt. Von latenten
Profilanalysen (LPA) statt von latenten Klassenanalysen (Latent Class Analysis,
LCA) wird gesprochen, wenn die Indikatorvariablen kontinuierlich sind (Muthén &
Muthén, 2008). Wie LCA sind auch LPA ein personenzentrierter Ansatz der Item-
Response-Theorie (Gollwitzer, 2007). Das Ziel von LPA ist es, Personengruppen
mit einer gruppenspezifischen Merkmalskombination (Profil) so zu identifizie-
ren, dass sich die Personen innerhalb einer Gruppe moglichst dhneln und zwi-
schen den Gruppen moglichst klar unterscheiden (Lubke & Muthén, 2005). Die
Zuordnung einer Person zu einem latenten Profil ist probabilistisch, weil die
Wabhrscheinlichkeit dafiir berechnet wird, welchem Profil die Person am ehesten
angehort. Den Empfehlungen von Pastor, Barron, Miller und Davis (2007) und
Marsh et al. (2009) folgend besitzen LPA gegeniiber traditionellen Clusteranalysen
Vorteile in Form von flexibleren Modellspezifikationen und statistischen Fitindizes
fiir genauere Vergleiche von Modellen mit unterschiedlicher Profilanzahl.

Allerdings konnen bei einer LPA lokale Maxima auftreten, so dass der
Prozess der Modellschitzung in einem lokalen Wahrscheinlichkeitsmaximum en-
det statt die optimale Losung mit der grofSten Wahrscheinlichkeit fiir eine zuver-
lassige Datenreproduktion durch die Modellparameter zu finden (Geiser, 2010;
Gollwitzer, 2007; Muthén & Muthén, 2008). In diesem Fall sollten resultieren-
de Parameterschiatzwerte und Fitindizes nicht interpretiert werden. Um loka-
len Maxima entgegenzuwirken, wird im Programm Mplus die Anzahl zufilliger
Startwertesets erhoht. Fiir den vorliegenden Beitrag wurden 1000 Startwertesets
mit 20 Iterationen verwendet (Marsh et al., 2009; Muthén & Muthén, 2008).
Ausgewdhlt wurden die 100 Startwertesets mit den groBten Loglikelihood-Werten,
also mit der groBten Wahrscheinlichkeit der zuverldssigen Datenreproduktion
durch die Modellparameter. Aus diesen 100 Startwertesets wurde die beste Losung
bis zum Erreichen des Konvergenzkriteriums ausgewahlt.

Zur Uberpriifung der Replizierbarkeit der Bewiltigungstypologie wurden die
Losungen von einem bis acht Profilen analysiert und miteinander verglichen.
Zur Unterstiitzung einer zuverldssigen Entscheidung fiir die optimale Anzahl
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von Profilen existiert eine Reihe kriterialer MaBe. Bei informationstheoretischen
MaBen, wie dem BIC (Bayesian Information Criterion), dem ssaBIC (Sample Size
Adjusted BIC) und dem AIC (Akaike Information Criterion), deutet ein nied-
rigerer Wert auf eine umso bessere Modellgiite hin (z. B. Henson, Reise & Kim,
2007). Andere Mafe, wie z. B. der Vuong-Lo-Mendell-Rubin Likelihood-Ratio-
Test (VLMRT), der Lo-Mendell-Rubin Adjusted-Likelihood-Ratio-Test (LMRAT)
und der Bootstrap-Likelihood-Ratio-Differenzentest (BLRT) vergleichen Modell-
I6sungen miteinander auf der Basis statistischer Tests (Geiser, 2010; Marsh et al.,
2009; Muthén & Muthén, 2008). Signifikante Werte sprechen dafiir, dass ein ge-
schitztes Modell mit bestimmter Profilanzahl die empirischen Daten statistisch be-
deutsam besser abbildet als ein Vergleichsmodell mit einem Profil weniger. Sehr
wichtig bei der Auswahl eines Modells ist es jedoch, neben statistischen auch in-
haltliche und theoriebasierte Kriterien fiir eine sinnvoll interpretierbare Losung he-
ranzuziehen (Lubke & Muthén, 2005; Marsh et al., 2009).

Um die gefundene Profilzuordnung zusitzlich zu evaluieren, ist anschlieBend
eine Diskriminanzanalyse durchgefiihrt worden. Die Diskriminanzanalyse beginnt
nicht bei ungruppierten Daten, sondern priift, wie gut sich bereits vorliegende
Gruppen in bestimmten Variablen voneinander unterscheiden (Backhaus, Erichson,
Plinke & Weiber, 2006). Als Kreuzvalidierungsverfahren wurde die Leave-one-out-
Kreuzvalidierung gewihlt (Browne, 2000; Hagemeister, Scholz & Westhoff, 2002).
So wird eine starke Stichprobenreduktion vermieden, weil keine Aufteilung in zwei
Teilstichproben erfolgen muss. Bei der Leave-one-out-Kreuzvalidierung wird fiir
N Durchldufe (K = N) je ein Fall ignoriert (N — 1) und mit den restlichen Fillen
die Diskriminanzfunktionen bestimmt, bis alle Fille einmal ausgeschlossen wur-
den. Nach einer mit N — 1 Fillen jeweils ermittelten Klassifikationsregel wird die
Fehlerwahrscheinlichkeit der Gruppenzuordnung des jeweils ausgeschlossenen
Falls ermittelt.

AbschlieBend wurde iiber multivariate Varianzanalysen (MANOVA) mit der
Software SPSS gepriift, inwieweit sich die resultierten Profile in den elf Skalen des
AVEM selbst und den weiteren Personenmerkmalen (Hypothesen 2a bis 3) vonein-
ander unterscheiden.

4. Ergebnisse

4.1 Replikation der Typologie nach Schaarschmidt

4.1.1 Modellauswahl anhand der latenten Profilanalyse (LPA)
Die Ergebnisse der LPA zur Replizierbarkeit der vier Bewaltigungstypen sind auf
den ersten Blick zwar nicht eindeutig. Dennoch spricht das Ergebnismuster bei sy-

nergetischer Beriicksichtigung statistischer und inhaltlicher sowie theoriebasierter
Kriterien fiir die Losung mit vier Profilen.
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Tabelle 2 zeigt, dass z. B. der ssaBIC erst bei acht Profilen wieder zunimmt
und damit einen schlechteren Modellfit indiziert. Insgesamt jedoch werden die
Kennwerte AIC, BIC und ssaBIC mit zunehmender Anzahl von Profilen niedri-
ger, was auch dafiir spricht, dass die Auswahl von vier Profilen die empirischen
Daten besser abbildet als eine Losung mit nur einem, zwei oder drei Profilen. Der
BLRT liefert auf der Basis der vorliegenden Daten ein indifferentes Bild und weist
fiir jede Modelllosung die Nachbarlosung mit einem Profil weniger als die bessere
aus. Die Irrtumswahrscheinlichkeiten des VLMRT und des LMRAT weisen fiir die
Losung mit drei Profilen im Vergleich zu der mit zwei Profilen eine signifikant bes-
sere Datenanpassung aus (p = .026; p = .027). Ebenfalls zeigen der VLMRT und
der LMRAT mit p = .067 und p = .069, dass die Losung mit vier Profilen unter-
halb des Alpha-Niveaus von 10 % zumindest eine tendenziell bessere Modellgiite
besitzt als die Losung mit drei Profilen. Die Modelllosungen mit fiinf, sechs, sieben
oder acht Profilen repriasentieren die empirischen Daten laut VLMRT und LMRAT
nicht besser als die jeweils um ein Profil kleinere Losung. Werden zu den statis-
tischen Kriterien des Modellvergleichs auch inhaltlich-theoriebasierte Kriterien
herangezogen, so besitzt die Losung mit vier Profilen neben vertretbarer statis-
tischer Modellgiite die beste Interpretierbarkeit im Vergleich zu den anderen
Modelllésungen (vgl. Abbildung 1). Daher wird die Vier-Profillosung ausgewihlt.

Die mittleren Klassenzuordnungswahrscheinlichkeiten spiegeln das Ausmaf der
korrekten Zuordnung von Personen zu passenden Gruppen wider und sollten nach
Rost (2006) bei iiber 80 % liegen. Bei den vorliegenden vier Profilen liegen die-
se Zuordnungswahrscheinlichkeiten iiberwiegend nahe an 9o % (Profil 1: 88.4 %,
Profil 2: 88.7 %, Profil 3: 85.6 %, Profil 4: 89.7 %).

Tabelle 2:  Fitindizes fiir die Modellgiite fiir Losungen mit 1 bis 8 Profilen (Gruppen)

Profile AIC BIC ssaBIC ~ p VLMRT pLMRAT pBLRT <1% <5% <10%
1 13375.27 13469.15  13399.32 - - - - - -
2 12713.72 12858.80 12750.88 <.0001 <.0001  <.0001 0 0 (o}
3 12477.01 12673.30 12527.28 .026 .027 <.0001 [} o} o
4 12237.89 12485.39  12301.28 .067 .069 <.0001 [} o o
5 12151.68 12450.38  12228.19 .681 .683 <.0001 o o o
6 12078.05 12427.97 12167.68 .232 .233 <.0001 [} [} 1
7 12024.88 12426.01 12127.62 .284 .286 <.0001 o ¢} 4
8 11979.53 12431.86 12095.38 .701 702 <.0001 o 1 4

Anmerkungen. AIC = Akaike Information Criterion; BIC = Bayesian Information Criterion; ssaBIC = Sample size
adjusted BIC; p VLMRT = p-Wert des Vuong-Lo-Mendel-Rubin-Tests; p LMRAT = p-Wert des Lo-Mendell-Rubin
Adjusted-Likelihood-Ratio-Test; p BLRT = p-Wert des Bootstrap-Likelihood-Ratio-Differenzen-Test. Die Spalten
mit < 1%, < 5% und < 10 % zeigen, wie viele der extrahierten Profile weniger als 1 %, 5 % bzw. 10 % der Stichprobe
umfassen.

4.1.2 Diskriminanzanalytische Evaluation der LPA

Die diskriminanzanalytische Evaluation (vgl. Abschnitt 3.3) der Losung mit vier
Profilen ergibt drei signifikante Diskriminanzfunktionen (p < .001; Wilks A: .11,
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.45, .97), wobei in der Reklassifikation 96.4 % der urspriinglich und 94.1 % der
kreuzvalidierten gruppierten Fiélle korrekt klassifiziert wurden (Leave-one-out-
Kreuzvalidierung). GemafB kanonischen Diskriminanzfunktionskoeffizienten sind
die Skalen Verausgabungsbereitschaft (.36), Bedeutsamkeit der Arbeit (.33),
Offensive Problembewiltigung (.27), Beruflicher Ehrgeiz (.26) und Resignations-
tendenz (.24) am stirksten an der Profildifferenzierung beteiligt. Zusammenfassend
sprechen diese Ergebnisse fiir eine zufriedenstellend bis gute Stabilitit der Losung
mit vier Profilen.

4.1.3 Interpretation der Vier-Profillosung und Unterschiede in
den elf Skalen

Abbildung 1 enthélt die Mittelwerte (Estimated Means) der vier Profile iiber die elf
Skalen des AVEM. Im Vergleich zu den drei anderen Profilen entspricht das erste
Profil mit 157 Lehramtsstudierenden am starksten dem Gesundheitstyp (G-Typ). Es
zeichnet sich durch hohe Auspriagungen in den Merkmalen des Arbeitsengagement
und in der Distanzierungsfihigkeit aus, bei geringer Resignationstendenz und
den hochsten Auspragungen in offensiver Problembewiltigung, innerer Ruhe,
Erfolgserleben, Lebenszufriedenheit und erlebter sozialer Unterstiitzung. Das
zweite Profil mit 100 Lehramtsstudierenden spiegelt verglichen mit den an-
deren drei Profilen weitgehend den Schonungstyp (S-Typ) wider, mit den ge-
ringsten Auspriagungen in den Dimensionen des Arbeitsengagements, in der
Resignationstendenz und der hochsten Distanzierungsfihigkeit von allen vier
Profilen. Hinzu gesellen sich eine ausgepréigte innere Ruhe und erlebte sozia-
le Unterstiitzung. In Relation zu den anderen drei Profilen betrachtet ist mit dem
dritten Profil der Risikotyp A (A-Typ) mit ebenfalls 100 Lehramtsstudierenden
angesprochen. Diese berichten die stiarksten Auspridgungen auf den Skalen des
Arbeitsengagements, sind am wenigsten distanzierungsfihig, resignieren leicht
und besitzen wenig innere Ruhe. Jedoch scheinen die Lehramtsstudierenden des
A-Typs in der vorliegenden Stichprobe soziale Unterstiitzung fast genauso stark zu
erleben und fast genauso lebenszufrieden zu sein wie solche des S-Typs. Das vierte
Profil umfasst schliefllich 170 Lehramtsstudierende, die im Verhiltnis zu den ande-
ren drei Profilen weitgehend dem Risikotyp B (B-Typ) entsprechen. Auffillig sind
hier der insgesamt flachere Verlauf und damit die geringere Unterschiedlichkeit
zwischen den Skalen. Lehramtsstudierende dieses Typs B beschreiben sich in der
vorliegenden Studie als wenig arbeitsengagiert und ihre hohe Resignationstendenz
geht mit einer moderaten Distanzierungsfihigkeit einher (vgl. Abschnitt 1.3).
Offensive Problembewiltigung, innere Ruhe, Lebenszufriedenheit und erlebte so-
ziale Unterstiitzung sind im Vergleich zu den anderen Typen am niedrigsten aus-
gepragt.

Ein Chi2-Test zeigt, dass Studierende des Lehramts fiir die Grundschule,
Studierende des Lehramts fiir Haupt- und Realschulen und Studierende des
Lehramts fiir Gymnasien sich nicht signifikant unterschiedlich haufig auf die
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Abbildung 1:  Deskriptive Darstellung der vier Profile {iber die elf Skalen des AVEM bei
Lehramtsstudierenden im ersten Semester (Estimated Means)
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vier Typen verteilen (Chi2 = 1.61, p = .95). Allerdings ist gemaB einem weiteren
Chi2-Test das Geschlechterverhiltnis in den Typen signifikant unterschiedlich
(Chi2 = 19.30, p < .001). So gehoren dem G-Typ 27.5 % aller Frauen und 35.4 %
aller Manner an, zum S-Typ gehoren 15.9 % Frauen und 27.2 % Mainner. Das be-
deutet, dass méannliche im Vergleich zu weiblichen Lehramtsstudierenden pro-
zentual hidufiger dem G-Typen und dem S-Typen zuzuordnen sind. Umgekehrt
ist dieses Haufigkeitsverhidltnis bei den Typen A und B: Hier stehen mehr
weibliche Lehramtsstudierende (22.5 % bzw. 34.1 %) weniger maéannlichen
Lehramtsstudierenden (10.2 % bzw. 27.2 %) gegeniiber. Diese Ergebnisse entspre-
chen in etwa den Befunden von Schaarschmidt (z. B. 2005).

In Tabelle 3 sind die Mittelwerte, Standardabweichungen und Haupteffekte
der vier Profile (als Faktor) aus einer MANOVA mit fast durchgehend groBen bis
sehr groBen Effektstirken aufgefiihrt. Nur fiir die erlebte soziale Unterstiitzung
resultiert eine lediglich gut mittelgroBe Effektstirke von 11 % durch die
Profilzugehorigkeit erkldrter Varianz. Von den 66 anschlieBend durchgefiihrten
Post-Hoc Tests (Scheffé) fiir die Einzelgruppenvergleiche sind 56 signifikant, mit
iiberwiegend groBen Effektstirken (.000 < p < .02; .35 < d < 3.50). Die verbleiben-
den zehn Vergleiche sind auf dem Signifikanzniveau von 5 % nicht statistisch be-
deutsam (.08 < p < .98): Der A-Typ und der B-Typ unterscheiden sich nicht signi-
fikant in der Resignationstendenz und in der inneren Ruhe. Dies gilt auch fiir den
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Vergleich zwischen G-Typ und S-Typ, die sich zudem kaum in der erlebten sozi-
alen Unterstiitzung unterscheiden. In der offensiven Problembewiltigung und im
Erfolgserleben steht der A-Typ dem G-Typ leicht nach, aber nicht statistisch be-
deutsam. Der A-Typ berichtet eine fast genauso hohe Lebenszufriedenheit und er-
lebte soziale Unterstiitzung wie der S-Typ. SchlieBlich erleben der S-Typ und der
B-Typ kein signifikant unterschiedliches Ausmafl an Erfolg. Zusammenfassend
kann Hypothese 1 weitgehend bestétigt werden.

Tabelle 3: Mittelwerte, Standardabweichungen und varianzanalytische Unterschiede
zwischen den vier Bewiltigungstypen aus der LPA in den Skalen des AVEM

(MANOVA)
Skala G-Typ S-Typ A-Typ B-Typ
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F p n2

(3 519)

Bedeutsamkeit der 2,52 (.67) 155 (.49) 3.24 (71) 2.29 (.66) 11522 <.001 .40

Arbeit

Beruflicher Ehrgeiz 3.77 (.57) 2.84 (.61) 4.10 (48) 3.27 (.57) 103.95 <.001 .38
Verausgabungs-

bereitschaft 3.01 (58) 193 (50) 3.79 (56) 2.73 (54) 193.62 <.001 .53
Perfektionsstreben 3.60 (.63) 2.58 (.66) 4.13 (.54) 3.17 (.58) 122.37 <.001 .41
Distanzierungs-

fihigkeit 3.76 (.56) 4.29 (45) 244 (.61) 3.23 (54) 213.77 <.001 .55

Resignationstendenz 2.41 (.65) 2.22 (.66) 3.27 (.72) 3.13 (.68) 71.80 <.001 .29

Offensive Problem- ¢\ () 510 (63) 340 (60) 2.80 (55 4753 <.01 .22

bewiltigung
Innere Ruhe 3.79 (.64) 3.56 (.77) 2.95 (.71) 2.86 (.63) 66.20 < .001 .28
Erfolgserleben 3.97 (.66) 3.33 (.69) 3.87 (71) 3.19 (.64) 48.12 <.o01 .22

Lebenszufriedenheit 4.46 (.44) 4.08 (.59) 4.05 (.60) 3.52 (.65) 74.52 < .001 .30

Erlebte soziale

Unterstiitzung 4.47 (.52) 4.25 (.67) 4.20 (.86) 3.88 (.73) 20.50 <.001 11

4.2 Validierung und Bedeutung der Typologie im
Lehramtsstudium

Um die Bedeutung der Typologie nach Schaarschmidt bei Lehramtsstudierenden
im ersten Semester auch fiir weitere Personenmerkmale (vgl. Abschnitte 1.4 und
2.2) zu untersuchen, die eine Erfolgsrelevanz fiir das Studium selbst und den ange-
strebten Lehrerberuf haben konnen, wurden zwei multivariate Varianzanalysen ge-
rechnet. In der ersten MANOVA mit den vier Bewaltigungstypen als Faktor wur-
den die abhingigen Variablen der Hypothesen 2a bis 2e (vgl. Abschnitte 2.2.1 und
2.2.2) iiberpriift. Eine zweite MANOVA wurde zur Uberpriifung der Hypothese
3 (vgl. Abschnitt 2.2.3) zu Unterschieden in den Priifungsnoten separat durch-
gefiihrt, da nur fiir n = 313 Studierende der vorliegenden Gesamtstichprobe die
Noten des ersten Hauptfaches und die Noten fiir das erziehungswissenschaftliche
Studium vorlagen, sowie nur fiir n = 284 die Noten des zweiten Hauptfaches.
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4.2.1 Unterschiede in weiteren Personenmerkmalen

Aus Tabelle 4 gehen Mittelwerte, Standardabweichungen und Haupteffekte der vier
Profile mit Effektstirken hervor (MANOVA 1 fiir die Hypothesen 2a bis 2¢). Fiir
die abhingigen Variablen der einzelnen extrinsischen Studienwahlmotivationen
(Skalen 4—6) und der extrinsischen Studienwahlmotivation insgesamt (Skala 8)
zeigen sich keine bedeutsamen Unterschiede zwischen den vier Typen, wihrend
alle anderen Haupteffekte signifikant sind.

Tabelle 4: Mittelwerte, Standardabweichungen und varianzanalytische Unterschiede zwi-
schen den vier Bewiltigungstypen aus der LPA in weiteren Personenmerkmalen

(MANOVA)
Skala G-Typ S-Typ A-Typ B-Typ
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) F,._ P n?
1. Fachliches Interesse  4.72 (.95) 4.60 (.98) 5.01 (.79) 4.61 (.91) 5.82 <.01 .03
2. Pddagog. Interesse 5.20 (.71) 4.89 (.81) 5.21 (.64) 4.98 (.78) 544 <.01 .03

3. Selbstkonz. Lehramt  4.51 (.87) 4.20 (.88) 4.55 (.79) 4.18 (.90) 6.66 <.001 .04
4. Ger. Schw. Studium  2.11 (.96) 2.03 (.84) 1.83 (.82) 2.01 (.88) =2.05 11 .01
5. Niitzlichkeitsaspekte 4.1 (1.01) 4.14 (.95) 4.24 (.92) 4.17 (1.02) .38 77 <.01
6. Soziale Einfliisse 3.26 (1.16) 3.09 (1.11) 3.17 (1.22) 3.08 (1.14) .82 .49 .01
7. ISWM gesamt (1-3) 4.81 (.65) 4.56 (.61) 4.94 (51) 4.72 (.62) 10.46 <.001 .06
8. ESWM gesamt (4-6) 3.35 (.79) 3.29 (.70) 3.31 (.74) 3.30 (.76) 14 .93 .00

10. Gewissenhaftigkeit 4.15 (.78) 3.35 (.73) 4.41 (.67) 3.60 (.75) 48.35 <.001 .22
11. Neurotizismus 211 (.60) 2.25 (.63) 2.72 (.81) 3.11 (.84) 58.98 <.001 .26

12. Kognitive Strategien
der Organisation

13. Kognitive

Elaborationsstrategien 472 (.83) 4.43 (91) 4.67 (95) 4.32 (.88) 6.79 <.001 .04

14. Interne ressourcen-

bezogene Strategien 4.05 (79) 3.27 (.75) 4.41 (.78) 3.69 (.80) 40.52 <.001 .19

15. Externe ressourcen-

bezogene Strategien 4.70 (1.11) 4.09 (1.20) 4.84 (1.06) 4.29 (1.07) 11.11 <.001 .06

16. Strategien insge-
samt (12—15)

;lz.itStudlenzufrleden— 479 (.78) 4.62 (.71) 4.84 (.79) 4.42 (82) 8.71 <.001 .05

Anmerkungen. ,ISWM gesamt (1—3)“ = Intrinsische Studienwahlmotivation als Gesamtskala (Skalen 1-3);
LESWM gesamt (4—6)“ = Extrinsische Studienwahlmotivation als Gesamtskala (Skalen 4—5).

Fiir die Uberpriifung der Hypothesen 2a bis 2e wurden zusitzlich Einzelgruppen-
vergleiche innerhalb der MANOVA auf der Basis von Scheffé-Tests und Effekt-
starken (Cohen’s d) durchgefiihrt.

Hypothese 2a wird fiir alle bis auf eine abhingige Variable bestatigt: Lehramts-
studierende des G-Typs weisen erwartungsgemiB insgesamt eine signifikant hohe-
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re intrinsische Studienwahlmotivation auf (p < .05), sind lernzielorientierter und
berichten insgesamt, Studienstrategien stirker zu nutzen als Lehramtsstudierende
des S-Typs und des B-Typs (jeweils p < .001; bei iiberwiegend moderaten bis gro-
Ben Effektstirken: .40 < d < .86). Jedoch ist der Unterschied zwischen dem G-Typ
und dem S-Typ in der Studienzufriedenheit nicht signifikant (p = .42).

Hypothese 2b wird durchgingig gestiitzt: Lehramtsstudierende des G-Typs
weisen bei vornehmlich mittleren bis groBen Effektstirken eine hohere intrinsi-
sche Studienwahlmotivation, Lernzielorientierung, Studienstrategienutzung und
Studienzufriedenheit auf als Lehramtsstudierende des S-Typs und des B-Typs (je-
weils p < .001; .29 < d < .99).

Wie mit Hypothese 2¢ angenommen, sind hingegen die Haupteffekte fiir ext-
rinsische Studienwahlmotivationen nicht signifikant (.11 < p < .93). Da zu Null-
hypothese 2c keine spezifische Alternativhypothese vorliegt, wird der (3-Fehler in-
direkt gepriift und eingeschriankt durch die VergroBerung des a-Fehlers auf das
Signifikanzniveau von 25 % (Bortz, 1999). Die Uberschreitungswahrscheinlichkeiten
fiir die Variablen extrinsische Studienwahlmotivation als Gesamtskala (p = .93),
Niitzlichkeitsaspekte (p = .77) und soziale Einfliisse (p = .49) iibersteigen im Sinne
der Nullhypothese a = .25 deutlich, was jedoch nicht auf die geringe Schwierigkeit
des Studiums zutrifft (p = .11). Hypothese 2¢ kann somit weitgehend gestiitzt, aber
nicht uneingeschrinkt bestétigt werden.

Hypothesen 2d und 2e werden durchgéngig bestitigt: Lehramtsstudierende des
G-Typs und des A-Typs beschreiben sich als bedeutsam gewissenhafter im Ver-
gleich zu denen des S-Typs und des B-Typs (je p < .001; .72 < d < 1.51). Zudem nei-
gen Studierende des G-Typs und des S-Typs deutlich weniger zum Neurotizismus
als die des A-Typs und des B-Typs (je p < .001; .65 < d < 1.37).

4.2.2 Unterschiede in den Priifungsnoten

Erwartet wird, dass Lehramtsstudierende des G-Typs und des A-Typs bessere
Priifungsnoten und bereits mehr Priifungen bis zum Ende des vierten Semesters
absolviert haben als Lehramtsstudierende des S-Typs und des B-Typs (vgl.
Abschnitt 2.2.3). In Tabelle 5 finden sich Mittelwerte, Standardabweichungen und
Haupteffekte der vier Profile (MANOVA 2 fiir die Hypothese 3). Es resultieren nur
fiir die Noten im erziehungswissenschaftlichen Anteil des Studiums und fiir die
Anzahl der bis zum Ende des vierten Semesters abgelegten Priifungen signifikan-
te Haupteffekte.
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Tabelle 5:  Mittelwerte, Standardabweichungen und varianzanalytische Unterschiede
zwischen den vier Bewiltigungstypen aus der LPA in den Priifungsnoten

(MANOVA)
. G-Typ S-Typ A-Typ B-Typ
D1'1rchschn1ttsn0te (n=76) (n=57) (n=57) (n = 86) Foo» p n2
(bis 4. Semester) 3; 27
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
1. Note Hauptf. 1 9.74 (1.81)  9.67(1.75) 10.02(1.80) 9.64 (2.20) .50 .68 .01
2. Note Hauptf. 2 9.72(2.10)  9.74(2.20) 10.00(1.94) 9.63(1.89) .40 .75 .00
3. Note Erz. Wiss. 11.12 (1.37) 10.52(1.28) 11.42(1.22) 11.00(1.20) 5.07 <.01 .05
4. Anzahl Priifungen  17.17(5.54) 15.32(5.24) 17.47(4.81) 15.17(4.87) 3.79 .01 .04

Anmerkungen. ,Note Erz. Wiss.“ = Priifungsnote im erziehungswissenschaftlichen Anteil des Lehramtsstudiums;
,Anzahl Priifungen“ = Anzahl der bis zum Ende des vierten Semesters absolvierten Modulpriifungen.

Auch fiir die Uberpriifung der Hypothese 3 wurden zusitzlich Einzelgruppen-
vergleiche im Zuge der MANOVA durchgefiihrt. Lehramtsstudierende des
S-Typs weisen bis einschlieBlich zum vierten Semester signifikant schlechtere
Durchschnittsnoten im erziehungswissenschaftlichen Studium auf als Lehramts-
studierende des A-Typs (p < .01, d = .72), aber nur tendenziell schlechtere als die
des G-Typs (p < .10, d = .45). Weiter haben Lehramtsstudierende des B-Typs nur
tendenziell weniger Priifungen absolviert als Lehramtsstudierende des A-Typs
(p < .10, d = .48). Alle anderen Einzelgruppenvergleiche zeigen keine signifikanten
Unterschiede (.11 < p < .99). Auch wenn die deskriptiven Unterschiede zwischen
den vier Gruppen deutlich iiberwiegend in erwarteter Richtung ausgeprigt sind,
wird Hypothese 3 in Bezug auf statistische Signifikanz nur eingeschrénkt bestitigt.

5. Diskussion

Diese Studie hat zwei wesentliche Ziele verfolgt. Das erste Ziel bestand unter
Nutzung eines personenzentrierten Ansatzes darin, die Replizierbarkeit der vier
Bewiltigungstypen nach Schaarschmidt bereits im ersten Semester des modu-
larisierten Lehramtsstudiums zu priifen. Die Befundlage dazu war bisher noch
sehr diinn, wenn auch einige wenige Eichstichproben mit Lehramtsstudierenden
(z. B. ab dem dritten Semester, Schaarschmidt, 2005) existieren (Schaarschmidt
& Fischer, 2006). In der vorliegenden Studie konnten mit einer latenten
Profilanalyse (LPA) gemiB der Kombination statistischer Giite und inhaltlichen
Interpretationskriterien vier Profile ermittelt werden, welche die Typologie von
Schaarschmidt (Schaarschmidt & Kieschke, 2007) weitgehend bestitigen.

Zum einen ist jedoch zu beriicksichtigen, dass sich die Charakteristika der vier
Profile in der vorliegenden Studie relational zueinander ergeben, so dass z. B. ab-
solute Auspragungsgrade in einzelnen Merkmalen von denen in anderen Studien
abweichen konnen. Beispielsweise konnten aufgrund einer anderen Stressqualitat
und einer als hoch einzuschétzenden Stressintensitét bei berufstitigen Lehrkriften
(Schaarschmidt, 2005; Schwerdtfeger et al., 2008; Weber, 2004) insgesamt ver-
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gleichbare Profile mit grundsitzlich dhnlichen Charkteristika resultieren, die aber
in den Auspriagungen mancher Skalen auf héherem bzw. geringerem Niveau ange-
siedelt sein konnten.

Zum anderen resultieren im Vergleich zu fritheren Studien (z. B. Schaarschmidt,
2005; Schaarschmidt & Kieschke, 2007) in dieser Arbeit Abweichungen in den
Profilrelationen zueinander. Beim A-Typ sind die Lebenszufriedenheit und die er-
lebte soziale Unterstiitzung in der vorliegenden Stichprobe fast genauso hoch wie
beim S-Typ. Ein moglicher Grund hierfiir ist, dass in der vorliegenden Studie
ausschlieflich Lehramtsstudierende im ersten Semester befragt wurden, de-
ren Ressourcen in Bezug auf diese zwei Merkmale noch nicht in einem so hohen
AusmaB erschopft sind.

Zudem weicht die Verteilung in der vorliegenden Stichprobe mit einer gerin-
geren Auftretenshiufigkeit des S-Typs und einer hoheren des A-Typs sowie des
B-Typs (29.8 % G-Typ, 19.0 % S-Typ, 19.0 % A-Typ, 32.2 % B-Typ) etwas von ei-
ner der wenigen Eichstichproben mit Lehramtsstudierenden ab (29 % G-Typ, 31 %
S-Typ, 15 % A-Typ, 24 % B-Typ; vgl. Schaarschmidt & Fischer, 2006). Obwohl
ein Vergleich der prozentualen Verteilungen der aktuellen Studie mit solchen aus
fritheren Studien vorsichtig interpretiert werden sollte, konnte ein Grund fiir die
Abweichungen moglicherweise darin bestehen, dass diese Eichstichprobe vor ei-
nem Jahrzehnt erfasst wurde, bevor die Lehramtsstudiengénge in Deutschland
modularisiert wurden. Es ist nicht auszuschlieBen, dass die strafferen Strukturen
und die hohere Anzahl studienbegleitender Priifungen im modularisierten
Lehramtsstudium bereits in der Planungsphase im ersten Semester weniger Raum
fiir das Studierverhalten des S-Typs geboten haben, wihrend sie in etwas hoherem
AusmalB Bedingungen bereitgestellt haben konnten, die das Zustandekommen des
A-Typs und des B-Typ moglicherweise beglinstigt haben.

SchlieBlich sind methodologisch bedingte Unterschiede nicht auszuschlieSen, da
bisherige Studien zur AVEM-Typologie meist traditionelle Clusteranalysen verwen-
deten, die vorliegende Studie jedoch latente Profilanalysen, die als zu bevorzugende
Methode eingestuft werden (Marsh et al., 2009; Pastor et al., 2007).

Das zweite Ziel dieses Beitrags bestand darin, im Sinne einer Validierung und
Erweiterung der Bedeutung der Typologie zum Studienbeginn variablenzentriert
zu iiberpriifen, inwiefern sich die vier Typen in weiteren Personenmerkmalen un-
terscheiden, die fiir den Erfolg im Lehramtsstudium und im spiteren Lehrerberuf
ebenfalls entscheidend sein konnen: Studienwahlmotivation, Lernzielorientierung,
Personlichkeitseigenschaften, Zufriedenheit, Strategienutzung und Priifungsnoten
im Studium (vgl. Abschnitte 1.4 und 2.2). Insbesondere in Bezug auf Lehramts-
studierende im ersten Semester und im Hinblick auf die langsschnittlich iiber-
priiften typologischen Unterschiede in den Priifungsnoten bis zum Ende des vier-
ten Semesters als kognitives Leistungsmerkmal, war die bisherige Befundlage bis-
lang tiberaus rar. Der Erkenntnisfortschritt dieser Arbeit geht iiber eine bloBe
Replikation der Typologie an einer anderen Population (Lehramtsstudierende im
ersten Semester statt berufstitige Lehrkrifte oder Lehramtsstudierende hoherer
Semester) hinaus. Die zusitzliche Validitatspriifung dieses Beitrags wurde anhand
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von Variablen vorgenommen, die fiir das Lehramtsstudium relevant sind, was auch
die Priifungsnoten vier Semester spiter einbezieht.

Im Ergebnis wurden die meisten Hypothesen bestitigt. Lehramtsstudierende
des G-Typs und des A-Typs haben sich in stirkerem AusmalB intrinsisch mo-
tiviert fiir das Lehramtsstudium entschieden, sind lernzielorientierter, berich-
ten eine intensivere Lernstrategienutzung im Studium und eine deutlich ho-
here Gewissenhaftigkeit. Wie angenommen, zeigten sich in der extrinsischen
Studienwahlmotivation keine bedeutsamen Unterschiede. ErwartungsgemaB be-
schreiben sich jedoch Lehramtsstudierende des G-Typs und des S-Typs als sub-
stanziell weniger neurotisch als diejenigen des A-Typs und des B-Typs, was die
glinstigeren emotionalen Ressourcen der erstgenannten Typen hervorhebt. Was
die Studienzufriedenheit anbelangt, so bestitigte sich die Erwartung einer ho-
heren Studienzufriedenheit beim G-Typ nur im Vergleich zum B-Typ, nicht aber
zum S-Typ. In der Durchschnittsmodulnote im erziehungswissenschaftlichen
Studium schnitten Lehramtsstudierende des S-Typs bedeutsam schlechter ab als
Lehramtsstudierende des A-Typs (d = .72).

Ein moglicher Grund dafiir, dass deutliche Notenunterschiede nur im erzie-
hungswissenschaftlichen Studium resultierten, nicht aber in den Hauptfachern,
ist, dass die meisten Studierenden die Hauptfécher, die sie spater unterrichten sol-
len, subjektiv als wichtiger eingeschétzt haben konnten. Dies konnte Unterschiede
zwischen den Typen verhindert haben, weil selbst der Schonungstyp S und der
Risikotyp B sich moglicherweise fiir die als ,unbedingt notwendig® erachte-
ten Hauptfacher mehr angestrengt haben als fiir das erziehungswissenschaftli-
che Studium. Fiir Letzteres verblieben ihnen moglicherweise weniger motivatio-
nale und emotionale Ressourcen, die sie noch zusatzlich hatten investieren kon-
nen. Der bedeutsame Haupteffekt fiir die Anzahl der bis zum Ende des vierten
Semesters absolvierten Priifungen spricht dafiir, dass Lehramtsstudierende des
G-Typs und des A-Typs zumindest in den ersten vier Semestern ein wenig ,,schnel-
ler studieren“. Die entsprechenden, aber nur tendenziellen Unterschiede in den
Einzelgruppenvergleichen erfordern jedoch eine weitere Befundabsicherung.

Zusammenfassend ist die Zuordnung von Lehramtsstudierenden zu den vier
Bewiltigungstypen bereits im ersten Semester auch mit latenten Profilanalysen zu-
mindest weitgehend nachweisbar und schlégt sich in weiteren Personenmerkmalen
nieder, die ebenfalls als bedeutsam fiir den Verlauf des Lehramtsstudiums und
des Lehrerberufs gelten konnen. Zu bedenken ist, dass die hier untersuchten
Lehramtsstudierenden des Risikotyps A zwar in vielen Variablen des Engagements
ein mit dem Gesundheitstyp vergleichbares, vorteilhaftes Bild abgeben, aber ein
groBeres Risiko besitzen diirften, im Verlauf des Studiums oder im Beruf zum
Risikotyp B zu werden und das Burnout-Syndrom entwickeln konnten. Dafiir spre-
chen auch die signifikant hoheren Neurotizismuswerte der Lehramtsstudierenden
des Risikotyps A. Eine Burnout-Neigung gefidhrdeter Personen kann im
Referendariat und im Lehrerberuf noch zunehmen, da insbesondere hier ein hohes
Stresspotenzial vorliegt (Schaarschmidt & Kieschke, 2007; Weber, 2004).
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Einschrdankungen der vorliegenden Studie. Obwohl die Studierenden in der
vorliegenden Studie bei der Bearbeitung des AVEM miindlich und schriftlich expli-
zit dazu aufgefordert wurden, die Items auf das Arbeiten und Lernen im Studium
zu beziehen, konnen auBeruniversitiare Bezugspunkte nicht ausgeschlossen werden.
Beispielsweise konnten auch Arbeitsverhéltnisse neben dem Studium oder riickbli-
ckende Selbsteinschidtzungen zum Lernen fiir das Abitur die Item-Beantwortung
graduell mit bestimmt haben. Wenngleich das Konzept des AVEM andere Lebens-
bereiche (z.B. Lebenszufriedenheit und erlebte soziale Unterstiitzung) ohne-
hin nicht ausklammert und fiir viele Studierende z. B. Jobtitigkeiten ein alltigli-
cher Bestandteil ihres Studiums sind, was die durch das eigentliche akademische
Studieren resultierende Belastung noch verstiarken kann, sollten mogliche auBer-
universitire Bezugspunkte bei der Ergebnisinterpretation bedacht werden. Eine
weitere Einschriankung dieser Studie besteht darin, dass zwar eine ganze Kohorte
von Lehramtsstudierenden untersucht wurde, damit aber keine Zufallsstichprobe
vorliegt. Die Reprasentativitdat von Ergebnissen aus Studien wie dieser sollte in zu-
kiinftigen Arbeiten noch erhoht werden, in dem eine randomisierte Stichprobe von
Lehramtsstudierenden mehrerer Universititen gezogen wird.

Implikationen und Ausblick. Der vorliegende Beitrag weist den AVEM auch
bereits im ersten Semester des modularisierten Lehramtsstudiums als valides
Diagnoseinstrument aus. Diese Arbeit liefert Hinweise dafiir, dass die Einteilung
in die vier Bewiltigungstypen eine iiber sie selbst hinausweisende Bedeutung
fiir motivational-affektive Merkmale und teilweise kognitive Leistungsmerkmale
von Personen besitzt. Diese Ergebnisse unterstreichen die Niitzlichkeit einer sol-
chen Diagnostik fiir rechtzeitige berufliche Laufbahnberatungen und gegebenen-
falls Studienwahlkorrekturen im Sinne praktischer Implikationen. Beispielsweise
lieBen sich dadurch fiir betroffene Personen selbst lang andauernde und gesund-
heitsgefihrdende Belastungen ersparen. Auch diirfte es neben der Reduktion von
Krankheitsausfillen und Frithpensionierungen ein Zugewinn fiir die Gesellschaft
und die Unterrichtsqualitdat in der Schule sein, wenn der Anteil gesunder, wi-
derstandsfiahiger, engagierter und langfristig leistungsfiahiger Lehrerinnen und
Lehrer kiinftig erhoht werden konnte. Der AVEM konnte mit Instrumenten wie
dem FEMOLA zur Erfassung der Studienwahlmotivation (Pohlmann & Moller,
2010) kombiniert werden, um Studierenden gleich zum Studienbeginn ein ganz-
heitlicheres Bild ihres Profils anzubieten. Solche MaBnahmen konnen eignungs-
diagnostisch oder selbsterkundend eine Hilfe sein, um Laufbahnentscheidungen
durch Laufbahnberatungen (Mayr, 2010) zu optimieren. Bestehende Selbsterkun-
dungsverfahren sind z. B. das CCT (Career Counselling for Teachers (Nieskens,
Mayr & Meyerdierks, 2010) oder das FIT (Fit fiir den Lehrerberuf; Herlt &
Schaarschmidt, 2007). Einen anderen Ansatz verfolgen Nolle und Doring-Seipel
(2010) mit dem Projekt BASIS, in dem sie psychosoziale Kompetenzen von
Lehramtsstudierenden am Studienbeginn in gestellten unterrichtlichen Szenarien
untersuchen und mit Beratungsangeboten fiir die Studierenden verbinden. Eine
Kombination von Verfahren wie CCT, FIT und BASIS mit den im vorliegenden
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Beitrag behandelten Verfahren erscheint sinnvoll, um ein ganzheitliches Bild be-
rufsrelevanter Informationen fiir eine solide Eignungsberatung zu erhalten.

Eine theoretische Implikation dieser Studie ist, dass die distinkte Abbildung
der Bewiltigungstypologie gemidB dem AVEM in Bezug auf das Lehramt die
Berufstitigkeit als Lehrperson nicht voraussetzt. Vielmehr sprechen die vorlie-
genden Befunde dafiir, dass bereits der Beginn des Lehramtsstudiums ausrei-
chend hohe Anforderungen stellt und ein entsprechendes Belastungserleben bei
Studienanfingern erzeugen konnte. Jedoch konnen nicht nur Anforderungen
im Sinne von Umuweltbedingungen dazu beigetragen haben, dass sich die vier
Bewiltigungstypen so frith weitgehend replizieren lieBen und immerhin 32.2
Prozent der Studienanfinger dem Risikotyp B angehorten. Das Resultat vier hin-
reichend distinkter Bewiltigungstypen bedarf zudem entsprechend distink-
ter Ressourcen zur Anforderungsbewiltigung im Sinne dispositionaler Personen-
merkmale. Lehramtsstudierende der Risikotypen A und B zeigen z. B. substanziell
hohere Neurotizismuswerte als die des Gesundheitstyps. Denkbar ist in die-
sem Zusammenhang zwar ein Hinweis auf eine mogliche negative Selbstselektion
(Denzler & Wolter, 2008), wenn bereits zu Studienbeginn etwa ein Drittel der
Personen dem Risikotyp B zuzuordnen sind. Allerdings sollte diese Interpretation
mit Vorsicht bedacht werden, da die vier Profile in der vorliegenden Studie, wie
weiter oben diskutiert, relational zueinander resultieren und Normwerte fiir die
AVEM-Diagnostik bei Studienanfingern noch fehlen.

In zukiinftigen Studien sollten Analysen zur Stabilitit der Typenzugehorigkeiten
auch im Lehramtsstudium beriicksichtigt werden. Wie fiir den Lehrerberuf ge-
zeigt (z. B. Schaarschmidt & Kieschke, 2007), sind Musteriibergiange ebenfalls be-
reits innerhalb des Lehramtsstudiums denkbar. Sowohl fiir die Typenzugehorigkeit
an sich als auch fiir den Typenwechsel sollten weitere Determinanten an gréBeren
Stichproben untersucht werden. Zudem ist eine offene Frage, ob die Zugehorigkeit
zu den vier Bewiltigungstypen die Leistungen in den Examenspriifungen am Ende
des Studiums und die Studiendauer vorhersagen kann.
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