
Rechtehinweis
Dieses Werk ist durch das Urheberrecht und/oder die Angabe einer Lizenz 
geschützt. Es steht Ihnen frei, dieses Werk auf jede Art und Weise zu nutzen, 
die durch die für Sie geltende Gesetzgebung zum Urheberrecht und/oder durch 
die Lizenz erlaubt ist. Für andere Verwendungszwecke müssen Sie die 
Erlaubnis der Rechteinhaberinnen und Rechteinhaber einholen.

Für dieses Dokument gilt 

Datum der Zweitveröffentlichung:   

Zweitveröffentlichung

Erstveröffentlichung

Persistenter Identifikator:

Wiederseiner, Victoria; Martschinke, Sabine

Ressourcen zum Umgang mit Belastungen in inklusiven Settings präventiv 
stärken : Evaluationsergebnisse eines Seminars im 
Grundschullehramtsstudium

26.10.2026

Verlagsversion (Version of Record),

urn:nbn:de:bvb:473-irb-117758x 

Wiederseiner, Victoria; Martschinke, Sabine (2024): Ressourcen zum Umgang mit Belastungen 
in inklusiven Settings präventiv stärken, in: QfI - Qualifizierung für Inklusion: Online-Zeitschrift 
zur Forschung über Aus-, Fort- und Weiterbildung pädagogischer Fachkräfte, Frankfurt am 
Main: Johann Wolfgang Goethe-Universität Frankfurt am Main, Fachbereich 
Erziehungswissenschaften, Jg. 6, Nr. 1, S. 1–16, doi: 10.21248/qfi.155

eine Creative-Commons-Lizenz.

Die Lizenzinformationen sind online verfügbar:

https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/legalcode

Zeitschriftenartikel

https://doi.org/10.21248/qfi.155
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/legalcode


Online-Zeitschrift zur Forschung über Aus-, Fort- und Weiterbildung pädagogischer Fachkräfte 
 

www.qfi-oz.de 

 

Ressourcen zum Umgang mit Belastungen in inklusiven 
Settings präventiv stärken - Evaluationsergebnisse eines 
Seminars im Grundschullehramtsstudium 
Victoria Wiederseiner & Sabine Martschinke 

 

Zusammenfassung 
Bereits während des Studiums sind Lehramtsstudierende in Praktika von beruflichen Anforde-
rungen durch heterogene Klassen betroffen. Deswegen ist eine Professionalisierung schon in 
der ersten Phase der Lehrerbildung für den Umgang mit diesen Anforderungen in inklusiven 
Settings dringend notwendig. Dazu wurde ein praxisnahes Seminar mit Situations- und Prob-
lemlöseorientierung unter Einbezug der Perspektiven der zweiten und dritten Phase der Lehr-
erbildung entwickelt. Das Seminar vereint dabei verschiedene Merkmale von erfolgreichen 
Lehrveranstaltungen (z. B. Fallorientierung) und wird auf mehreren Zielebenen (Lernnutzen, 
Weiterentwicklung der Kompetenzselbsteinschätzungen und Transferwirkung) evaluiert. Die Er-
gebnisse zeigen in einem Prä-Post-Vergleichsgruppendesign im Mixed-Methods-Ansatz, dass 
die Studierenden der Interventionsgruppe (N = 63) den Lernnutzen und die Transferwirkung des 
Seminars hoch einschätzen und sich die Kompetenzselbsteinschätzungen günstig entwickeln. 
Eine einfaktorielle MANOVA verdeutlicht zudem signifikante Unterschiede der Prä-Post-Diffe-
renzwerte zwischen der Interventions- und der Vergleichsgruppe (N = 44) in der inklusionsbe-
zogenen Selbstwirksamkeit, in der sozialen Unterstützung und im wahrgenommenen Belas-
tungserleben. Besonders die selbstregulativen Fähigkeiten und die soziale Unterstützung wer-
den von den Studierenden der Interventionsgruppe als bedeutsame Ressourcen im Umgang 
mit den wahrgenommenen Belastungen eingeschätzt. Die Ergebnisse werden vor dem Hinter-
grund der Professionalisierung von angehenden Lehrkräften und der Implementierung im Lehr-
amtsstudium diskutiert. 

Schlagworte 
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Title 
Preventive empowerment of resources to deal with stress in inclusive settings - Evaluation 
results of a seminar in the first phase of teacher education  

Abstract 
During their studies, student teachers are already affected by the stress caused by heterogene-
ous classes. Therefore, early professionalisation is necessary in the first phase of teacher edu-
cation to deal with stress. For this purpose, a practice-oriented seminar with a situational and 
problem-solving orientation was developed, taking into account the perspectives of the second 
and third phase of teacher education. The seminar combines various characteristics of success-
ful courses (e.g., case-orientation) and is evaluated on several target levels (learning benefit, 
further development of competence self-assessments and transfer effect). The evaluation re-
sults show in a pre-post comparison group design in a mixed-methods approach that the stu-
dents in the intervention group (N = 63) rate the learning benefits and the transfer effect highly 
and that the competence self-assessments develop favourably. A one-factor MANOVA also il-
lustrates significant differences in the pre-post difference scores between the intervention and 
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control groups (N = 44) in inclusion-related self-efficacy, social support and the experience of 
stress. Especially the self-regulatory abilities and the ways of support are assessed by the in-
tervention group as significant resources for dealing with stress. The results are discussed 
against the background of the evaluation criteria and the implementation in the first phase of 
teacher education. 

Keywords 
Stress, resources, teacher training, inclusion 
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1. Einleitung 
Aufgrund der steigenden Heterogenität der Schüler*innenschaft durch gesellschaftliche Trans-
formationsprozesse (z. B. UN-Behindertenrechtskonvention, Fluchtmigration) werden Lehrkräf-
te, Lehramtsanwärter*innen und Lehramtsstudierende vor allem in der Grundschule vor berufli-
che Anforderungen gestellt, die in Abhängigkeit von vorhandenen Ressourcen zu einer Zu-
nahme des wahrgenommenen Belastungserlebens führen (Peperkorn, Müller, Mertz & Paulus, 
2020⁠; Rudow, 1994). Belastungen lassen sich nach Rudow (1994) in objektive und subjektive 
Belastungen differenzieren. Die objektiven Belastungen sind alle von außen einwirkenden be-
ruflichen Anforderungen, die zunächst wertneutral gesehen werden. Erst durch individuelle Pro-
zesse der Widerspiegelung werden die objektiven Belastungen in subjektive Belastungen über-
führt, die im Mittelpunkt dieser Untersuchung stehen. Diese subjektiven Belastungen können in 
Abhängigkeit von vorhandenen Ressourcen langfristig entweder zu positiven Beanspruchungen 
(z. B. Zufriedenheit) oder negativen gesundheitsbeeinträchtigenden Beanspruchungen wie 
Burnout und langem Krankenstand führen (Bakker & Demerouti, 2007 ⁠; Rudow, 1994). Zum Um-
gang mit diesen wahrgenommenen Belastungen im Lehrerberuf wird theorieübergreifend auf 
die Bedeutung entsprechender Ressourcen verwiesen sowie auf die Notwendigkeit, diese im 
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Rahmen der Lehrerausbildung auf- und auszubauen (Bakker & Demerouti, 2007 ⁠; Oetjen, 
Martschinke, Elting, Baumann & Wissenbach, 2021). Ergebnissen der Lehrerbelastungsfor-
schung zufolge sind aufgrund der hohen beruflichen Anforderungen, die bereits während des 
Lehramtsstudiums wahrgenommen werden, bis zu 51% der Lehramtsstudierenden von gesund-
heitsrelevanten Risikomustern betroffen (Kerkhoff, 2019). Diese können langfristig negative 
Auswirkungen auf die physische und psychische Gesundheit, das berufliche Engagement und 
die Unterrichtsqualität der angehenden Lehrpersonen haben und über die Lehrerbildungspha-
sen hinweg bestehen bleiben (Darius, Bunzel, Ehms-Ciechanowicz & Böckelmann, 2021 ⁠; 
Römer, Rothland & Straub, 2018). Die Kultusministerkonferenz betont daher die Relevanz, 
bereits in der ersten Phase der Lehrerausbildung „die Herausforderungen an den Lehrerberuf 
[…] sowie wesentliche Ergebnisse der Belastungs- und Stressforschung“ (KMK, 2019, S. 13) 
zu thematisieren und sich bereits im Lehramtsstudium mit dem Umgang mit wahrgenommenen 
Belastungen auseinanderzusetzen. [1] 

Diesem Bedarf zufolge wurde im Rahmen des Projekts BISU eine bereits erfolgreich evaluierte 
Fortbildungskonzeption für Lehrkräfte (LehrKRÄFTE schonen und sinnvoll einsetzen) und Lehr-
amtsanwärter*innen (FIT2020) zum Umgang mit wahrgenommenen Belastungen in inklusiven 
Settings gemeinsam mit Expert*innen der Grundschulpädagogik, der Arbeitspsychologie sowie 
Lehrkräften und Lehramtsanwärter*innen stetig weiterentwickelt (Baumann & Martschinke, 
2022⁠; Elting et al., 2021) und soll nun auf die erste Lehrerbildungsphase ausgeweitet werden. 
Ziel ist es, bereits im Lehramtsstudium präventiv die Studierenden für den Umgang mit berufli-
chen Anforderungen in inklusiven Settings zu professionalisieren und entsprechende Ressour-
cen aufzubauen (Abb.1). Mit inklusiven Settings sind dabei für die Grundschule typische hete-
rogene Zusammensetzungen der Schülerschaft gemeint, die ein Abbild der Gesellschaft dar-
stellen und alle Kinder unabhängig von ihren (sonder-)pädagogischen Förderbedürfnissen ein-
schließen, um deren Teilhabe zu ermöglichen. Die inklusiven Settings orientieren sich nicht nur 
an einem engen Begriffsverständnis von Inklusion mit der Differenzlinie Behinderung, sondern 
umfassen in einem weiten Begriffsverständnis mehrere Heterogenitätsdimensionen wie bei-
spielsweise Migrationshintergrund und Lernschwierigkeiten (König, Gerhard, Kaspar & Melzer, 
2019⁠; Löser & Werning, 2015). [2] 

 

 

Abbildung 1: Umgang mit wahrgenommenen Belastungen über die drei Phasen der Lehrerbildung im 
Projekt BISU 

Der vorliegende Beitrag beschreibt eine systematische Evaluation eines Seminars zur Stärkung 
entsprechender Ressourcen für den Umgang mit wahrgenommenen Belastungen in inklusiven 
Settings im Grundschullehramtsstudium in einem Prä-Post-Vergleichsgruppendesign im Mixed 
Methods-Ansatz. Zur Evaluation des Seminars erweisen sich die von Lipowsky und Rzejak 
(2021) vorgeschlagenen Zielebenen der Evaluation (Lernnutzen, Weiterentwicklung der Kom-
petenzen, Transferwirkung) als sinnvoll, um neben dem subjektiv eingeschätzten Lernnutzen 
auch die Entwicklung des wahrgenommenen Belastungserlebens und der Ressourcen sowie 
die antizipierte Transferwirkung der Seminarinhalte auf den zukünftigen beruflichen Schulalltag 
systematisch zu evaluieren. Dazu werden das Evaluationsdesign und erste Evaluationsergeb-
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nisse berichtet sowie deren Implementierung mit einem Ausblick auf die gesamte Lehrerbil-
dungskette diskutiert. [3] 

2. Theoretischer und empirischer Hintergrund 

2.1. Wahrgenommene Belastungen von (angehenden) Lehrkräften in inklusiven 
Settings 

Im Vergleich zu anderen Berufsgruppen stellen Lehrkräfte nach dem Belastungs- und Bean-
spruchungsmodell von Rudow (2014) eine besonders belastete Gruppe dar (Mußmann, 
Hardwig & Riethmüller, 2017). Dabei lassen sich nach der Potsdamer Lehrerstudie 
(Schaarschmidt, 2005) knapp 60% der Lehrkräfte gesundheitsrelevanten Risikomustern zuord-
nen, die eine hohe Gefahr für Burnout und früheres Ausscheiden aus dem Beruf nach sich 
ziehen können. Neben wahrgenommenen Belastungen im Lehrerberuf, die mit den herausfor-
dernden Maßnahmen der Binnendifferenzierung, der Kollaboration, der Feedbackkultur in der 
Klasse sowie der Planung und Umsetzung von individuellen Unterstützungsmaßnahmen 
(Lindner & Schwab, 2020) einhergehen, verstärken sich die subjektiven Belastungen durch die 
heterogenisierte und nicht oder wenig selektierte Schülerschaft vor allem in der Grundschule, 
die alle Kinder – unabhängig davon, welche Differenzlinie vorliegt – aufnimmt (Demerouti & 
Nachreiner, 2019 ⁠; Peperkorn et al., 2020). So erweisen sich das differenzierte Unterrichten und 
die Kooperation zwar grundsätzlich nicht als neue Tätigkeiten, jedoch sind diese in Hinblick auf 
die heterogenere Zusammensetzung der Schüler*innenschaft komplexer geworden (Peperkorn, 
Müller & Paulus, 2021). Bennemann (2019) spricht hierbei einen Wandel der Aufgaben der 
Lehrkräfte an, der den Fokus hin zu einer Planung und Begleitung von individuellen Lernpro-
zessen legt. In weiteren empirischen Untersuchungen zeigen Martschinke et al. (2020), dass 
besonders in der Grundschule der Umgang mit Schüler*innen mit (sonder-)pädagogischem För-
derbedarf, mit problematischem Familienhintergrund, mit sozial-emotionalen Problemen, mit 
störendem Unterrichts- und Arbeitsverhalten sowie mit Schwierigkeiten im Lern- und Leistungs-
bereich von den Grundschullehrkräften als belastend wahrgenommen wird. Auch bei den Lehr-
amtsstudierenden lässt sich knapp die Hälfte der angehenden Lehrkräfte gesundheitsrelevan-
ten Risikomustern zuordnen (Bauer, 2019⁠; Kerkhoff, 2019). Die Lehramtsstudierenden berich-
ten über hohe Werte in emotionaler Erschöpfung. Vor allem während der Praxisphasen im Stu-
dium erleben die Lehramtsstudierenden viele berufliche Anforderungen, die je nach den vor-
handenen Ressourcen zu positiven oder negativen subjektiven Belastungen und langfristigen 
Beanspruchungen führen können (Krawiec, Fischer & Hänze, 2020 ⁠; Römer et al., 2018). Die 
Studierenden nehmen im inklusiven Unterricht während der praktischen Phasen vor allem hohe 
berufliche Anforderungen im Zusammenhang mit dem Verhalten der Schüler*innen und kom-
plexen geistigen Förderbedürfnissen sowie hinsichtlich der didaktischen Adaptionen und der 
Klassenführung wahr (Kopmann & Zeinz, 2016 ⁠; Krawiec et al., 2020). [4] 

2.2. Ressourcen für den Umgang mit wahrgenommenen Belastungen in inklusiven 
Settings 

Ressourcen für den Umgang mit wahrgenommenen Belastungen, wie die soziale Unterstüt-
zung, (inklusive) Überzeugungen und Werthaltungen sowie selbstregulative Fähigkeiten 
(Oetjen et al., 2021) moderieren dabei die Verarbeitung der beruflichen Belastungen und sind 
für ein erfolgreiches Belastungsmanagement bedeutsam (Cramer, Friedrich & Merk, 2018 ⁠; 
Oetjen, 2023). Gerade sozialen Ressourcen, wie zum Beispiel sozialen Beziehungen, zu ande-
ren Personen, Rückmeldung und Feedback sowie Wertschätzung und Anerkennung 
(Bennemann, 2019), werden eine hohe Bedeutung im Umgang mit wahrgenommenen Belas-
tungen zugeschrieben (Schaarschmidt & Kieschke, 2013). Zudem kann auf der Systemebene 
der Schule der Stellenwert von multiprofessioneller Kooperation (z. B. im Ganztag) zu einer 
hochwertigen inklusiven Beschulung beitragen (Schuldt, Böhm-Kasper, Lütje-Klose & Demmer, 
2022). Auch (inklusive) Überzeugungen und Selbstwirksamkeitserwartungen spielen in diesem 
Zusammenhang eine wichtige Rolle. Lehramtsstudierende, die die Wirksamkeit und das Gelin-
gen von Unterricht in inklusiven Settings erleben (de Boer, Pijl & Minnaert, 2011) und die sub-
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jektive Überzeugung besitzen, Belastungen zu bewältigen (Zee & Koomen, 2016), sehen sich 
demzufolge eher Herausforderungen gewachsen (Greiner, Taskinen & Kracke, 2020). [5] 

Der skizzierte theoretische und empirische Zusammenhang von wahrgenommenen Belastun-
gen und Ressourcen in inklusiven Settings im Lehrerberuf verdeutlicht die Bedeutsamkeit ver-
fügbarer Ressourcen zum Umgang mit wahrgenommenen Belastungen. Jedoch zeigt sich, dass 
die Bewältigung dieser Belastungen und die Förderung spezifischer Ressourcen bislang kaum 
Inhalt der universitären Lehrerbildung ist (Lamanauskas, 2018). Bereits erfolgreich evaluierte 
Trainingsprogramme für Lehramtsstudierende zum Umgang mit wahrgenommenen Belastun-
gen (Görich, 2019⁠; Kosinár & Leineweber, 2010 ⁠; Schaarschmidt, 2005) orientieren sich vor al-
lem an allgemeinen Stressbewältigungsstrategien. Es werden dabei jedoch nicht die spezifi-
schen wahrgenommenen Belastungen in inklusiven Settings der Grundschule in systemati-
schen Interventionsstudien berücksichtigt (Greiner et al., 2020 ⁠; Karavaya, 2019). Erste empiri-
sche Ergebnisse geben Hinweise darauf, dass die Förderung dieser Ressourcen für zukünftige 
Lehrpersonen vielversprechend ist (Imhof & Schlag, 2018 ⁠; Karavaya, 2019). Die im Folgenden 
beschriebenen Seminarbausteine orientieren sich daher an den zentralen Ressourcen für den 
Umgang mit wahrgenommenen Belastungen in inklusiven Settings. [6] 

3. Ressourcenorientierte Seminarbausteine zum Umgang mit Belastungen in inklusi-
ven Settings 

In fünf aufeinander aufbauenden Seminarbausteinen setzen sich die Lehramtsstudierenden mit 
dem Thema Belastungen in inklusiven Settings auseinander und erproben und reflektieren ge-
eignete Möglichkeiten des Umgangs mit diesen Belastungen (Abb. 2). Das Seminar ist im Wahl-
pflichtbereich des Grundschullehramtsstudiums ab dem dritten Fachsemester angesiedelt, 
wodurch sichergestellt wird, dass alle teilnehmenden Studierenden bereits mindestens ein Prak-
tikum in einer Grundschule absolviert haben und eigenverantwortliche Unterrichtsstunden 
durchgeführt haben. Ziel des Seminars ist es, die Ressourcen der Lehramtsstudierenden im 
Sinne des Empowerment-Ansatzes (Kliche & Kröger, 2008) frühzeitig zu stärken. Bei der Kon-
zeption wurden sowohl inklusionsbezogene als auch grundlegende Qualitätsmerkmale für er-
folgreiche Lehrveranstaltungen und Lehrerfortbildungen (z. B. Transfermöglichkeiten, soziale 
Interaktionen) berücksichtigt (Flaig, Heltemes & Schneider, 2021 ⁠; Lipowsky & Rzejak, 2021). [7] 

 
Abbildung 2: Übersicht über die Seminarbausteine 

Unter Einbezug der Qualitätsmerkmale ist der praxisnahe didaktische Ansatz gekennzeichnet 
durch Situations- und Problemlöseorientierung, Transfermöglichkeiten in die schulische Praxis, 
die Verknüpfung von Input-, Erprobungs- und Reflexionsphasen zu den eigenen Handlungs-
kompetenzen sowie kollaborative Phasen. Die Ressourcen der Lehramtsstudierenden werden 
damit sowohl in eigenständigen als auch in gemeinsamen Lernsituationen gestärkt. Die situa-
tions- und fallorientierten Lerngelegenheiten stellen sprachlich repräsentierte Problemsituatio-
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nen (Baer et al., 2011) als Beispiele für belastende Situationen aus dem Schulalltag in inklusiven 
Settings dar und dienen im Rahmen des situierten Lernens als Ausgangspunkt für den Aufbau 
von Kompetenzen im Umgang mit wahrgenommenen Belastungen in inklusiven Settings. Durch 
Authentizität mit Bezug zu den realen schulischen Bedingungen können konkrete Fallbeispiele 
von Kindern die Möglichkeiten des Praxisbezugs im Seminar eröffnen. Als Fallvignette dient 
über die Seminarbausteine hinweg eine fiktive Grundschulklasse einer zweiten Jahrgangsstufe, 
die verschiedene Heterogenitätsmerkmale einzelner realer Schüler*innen (z. B. Migrationshin-
tergrund, sonderpädagogischer Förderbedarf, Lernbeeinträchtigungen, Aufmerksamkeits-
schwierigkeiten) umfasst (Abb.3). Diese Fälle orientieren sich an Interviews des BISU-Projekts 
mit Grundschullehrkräften zu ihren wahrgenommenen Belastungen in inklusiven Settings 
(Martschinke et al., 2020), in denen die Lehrkräfte Belastungssituationen aus ihrem eigenen 
Schulalltag berichteten, die für die Studierenden adaptiert wurden. [8] 

 
Abbildung 3: Fallbeispiel 

Inklusion und Heterogenität 
Auf Grundlage dieser Fallbeispiele einer zweiten Jahrgangsstufe in der Grundschule und deren 
Reflexion mit den Studierenden werden in Seminarbaustein 1 die theoretischen Grundlagen zu 
Inklusion und Heterogenität gelegt. Dazu wird zunächst in einer Inputphase die Begriffsklärung 
von Heterogenität und Inklusion als Zielvorstellung vorgenommen sowie die eigene Einstellung 
der Studierenden zu Inklusion reflektiert. Anschließend werden einzelne Heterogenitätsdimen-
sionen und der Umgang mit Heterogenität im Schulalltag von den Studierenden anhand von 
konkreten Unterrichtsbeispielen in selbstreflexiven und kollaborativen Phasen erarbeitet. [9] 
Erwartungen und Ressourcen in inklusiven Settings 
Seminarbaustein 2 befasst sich mit dem Bewusstwerden und der Reflexion von beruflichen An-
forderungen und bereits vorhandenen sowie fehlenden Ressourcen der Studierenden zum Um-
gang mit wahrgenommenen Belastungen in inklusiven Settings. Dazu reflektieren die Studie-
renden, welche beruflichen Anforderungen an sie in der (zukünftigen) Rolle als Lehrkraft in in-
klusiven Settings herangetragen werden, wer diese an sie heranträgt und wie sie mit diesen 
umgehen können. In der Übung Ressourcenkatalog schätzen sie in einem interaktiven Doku-
ment das Ausmaß und die Bedeutsamkeit ihrer Ressourcen anhand verschiedener Aussagen 
(z. B. Die emotionale Unterstützung durch mein Umfeld) ein. Anschließend werden die individu-
ellen Mittelwerte berechnet und in Kraftstoffanzeigen für jede Ressource visualisiert und reflek-
tiert (Abb. 4). [10] 
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Abbildung 4: Kraftstoffanzeige der Übung „Ressourcenkatalog“ 

Lösungsmöglichkeiten entwickeln 
Die Studierenden lernen im Seminarbaustein 3 die situations- und problembasierte Methode 
„Problemlösen nach Plan“ zum Umgang mit belastenden Fällen kennen und führen diese an-
hand der Fallbeispiele selbstständig unter Einbezug von Praxismaterialien durch. In kollabora-
tiven Phasen erarbeiten die Studierenden zu je einem Fallbeispiel gemeinsam die ersten drei 
Schritte des Problemlösens nach Plan. Sie analysieren die Ausgangslage (Schritt 1), sammeln 
(Schritt 2) und bewerten geeignete Umsetzungsmöglichkeiten für den Unterricht in Bezug zu 
dem jeweiligen Fallbeispiel (Schritt 3), wodurch sie ihre eigenen Handlungskompetenzen aus-
bauen und Transfermöglichkeiten in die eigene unterrichtliche Praxis anbahnen können. [11] 
Bewältigungsstrategien finden 
Auf Grundlage eines Fallbeispiels zu einem herausfordernden Kind werden in Seminarbaustein 
4 die emotionalen und verhaltensbezogenen Bewältigungsmuster als Lehrkraft im Umgang mit 
diesem Fall reflektiert. Anschließend setzen sich die Studierenden selbstreflexiv und kooperativ 
mit Möglichkeiten auseinander, mit negativen Gefühlen im Lehrerberuf umzugehen (z. B. Stra-
tegien zum Durchbrechen von Grübelkreisläufen). Dazu werden zunächst die Auslöser von sol-
chen negativen Gefühlen analysiert und nachfolgend Strategien zum Umgang mit negativen 
Gefühlen und Grübeln erarbeitet. [12] 
Unterstützung und Beratung finden 
In Seminarbaustein 5 wird problembasiert ein eigener belastender Fall der Studierenden aus 
ihren schulischen Praktika in einer kollegialen Fallberatung nach dem Heilsbronner Modell 
(Spangler, 2012) bearbeitet. Diese stellt als Form der sozialen Unterstützung ein strukturiertes 
Beratungsgespräch nach einem feststehenden Ablauf mit verteilten Rollen in der Gruppe dar 
(Tietze, 2018), in dem die Studierenden kollaborativ Handlungsoptionen entwickeln und so ihr 
Handlungsrepertoire für vergleichbare Situationen erweitern. [13] 

4. Evaluation des Seminars 

4.1. Evaluationsdesign 
Das Ziel der Evaluation ist es, die Wirksamkeit des Seminars im Rahmen eines Prä-Post-Ver-
gleichsgruppendesigns (Köller, 2020) zu untersuchen sowie das Fortbildungskonzept 
LehrKRÄFTE schonen und sinnvoll einsetzen auf die erste Phase der Lehrerbildung auszuwei-
ten. Durch Fragebogenerhebungen und leitfadengestützte Interviews mit Lehrkräften und Lehr-
amtsanwärter*innen zur Bewertung und Reflexion der Fortbildungen wurden diese in einem ite-
rativen Prozess kontinuierlich weiterentwickelt und bildeten die Grundlage für die Konzeption 
des Seminars. Die Evaluation des Seminars erfolgt anhand verschiedener Erhebungsinstru-
mente (Fragebögen und Analyse von Lernprodukten) auf mehreren Zielebenen (Balzer & Beywl, 
2018⁠; Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) und orientiert sich an konkreten Merkmalen von erfolgrei-
chen Lehrveranstaltungen (Flaig et al., 2021) und Fortbildungen für (angehende) Lehrkräfte 
(Lipowsky & Rzejak, 2021). Dabei sollen im Folgenden Evaluationsdaten aus den Fragebogen-
erhebungen und die Analyse der Lernprodukte im Fokus stehen. Zur systematischen Evaluation 
schlagen Lipowsky und Rzejak (2021) vier Zielebenen vor, die den Lernnutzen und die Zufrie-
denheit der Teilnehmenden (1), die Weiterentwicklung des Wissens und der Kompetenzen (2), 
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die Weiterentwicklung des unterrichtlichen Handelns (3) und die Förderung des Lernens der 
Schüler*innen umfassen (4). Diese Zielebenen werden in der vorliegenden Untersuchung auf 
die systematische Evaluation des Seminars übertragen, wobei nur die ersten drei Zielebenen 
aufgrund der fehlenden Anwendbarkeit des Unterrichtsgegenstands in der ersten Phase der 
Lehrerbildung auf Zielebene vier im Fokus stehen und folgendermaßen beschrieben werden. 
Auf der ersten Zielebene der Evaluation wird die Zufriedenheit und der subjektiv eingeschätzte 
Lernnutzen der teilnehmenden Studierenden in Hinblick auf die Konzeption des Seminars er-
fasst. Die zweite Ebene untersucht in einem Prä-Post-Vergleichsgruppendesign die Weiterent-
wicklungen der Kompetenzselbsteinschätzungen des wahrgenommenen Belastungserlebens 
und der Ressourcen der Lehramtsstudierenden. Die dritte Ebene umfasst in Form der antizi-
pierten Anwendbarkeit der Seminarinhalte die Transferwirkung in den zukünftigen beruflichen 
Alltag der Studierenden. [14] 

4.2. Forschungsfrage 
Ziel des Seminars ist die präventive Stärkung der Ressourcen der Grundschullehramtsstudie-
renden im Umgang mit wahrgenommenen Belastungen in inklusiven Settings. In einem quasi-
experimentellen Prä-Post-Vergleichsgruppendesign wird das Seminar auf den ausgewählten 
drei Zielebenen systematisch und multiperspektivisch mit einer Kombination aus quantitativen 
und qualitativen Erhebungs- und Auswertungsverfahren im Mixed-Methods Ansatz evaluiert. 
Das mehrstufige Evaluationsverfahren dient dazu, die subjektiven Daten der Studierenden zu 
ihrem Lernnutzen, der Weiterentwicklung der Kompetenzselbsteinschätzungen und der antizi-
pierten Anwendbarkeit anzureichern und zu vertiefen, um reichhaltige und umfassende Evalu-
ationsergebnisse zu generieren (Bryman, Becker & Sempik, 2008). [15] 
 
Dabei soll folgenden Forschungsfragen nachgegangen werden: [16] 
1. Wie schätzen die Grundschullehramtsstudierenden ihren subjektiv eingeschätzten Lern-

nutzen des Seminars ein? (Ebene 1) [17] 
2. Wie schätzen die Grundschullehramtsstudierenden ihr wahrgenommenes Belastungs-

erleben und ihre Ressourcen nach dem Besuch des Seminars im Prä-Post Vergleich im 
Vergleich zu einer Vergleichsgruppe ein und welche Ressourcen sehen sie als beson-
ders bedeutsam an? (Ebene 2) [18] 

3. Wie schätzen die Grundschullehramtsstudierenden die antizipierte Anwendbarkeit der 
Seminarinhalte ein? (Ebene 3) [19] 

4.3. Stichprobe 
Die Studierenden der Interventionsgruppe (N = 63) wurden im Zeitraum von Wintersemester 
2021/2022 bis einschließlich Wintersemester 2022/2023 jeweils zu Semesterbeginn und -ende 
befragt. Dabei gaben 85 % der Studierenden an, weiblich zu sein. 67% der Studierenden be-
fanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung im dritten Semester, 10% im vierten, 16% im fünften 
und 7% im sechsten Semester. Zudem wurde eine weitere Seminarveranstaltung zum profes-
sionellen Umgang mit Heterogenität als Vergleichsgruppe herangezogen. Die Zuteilung zur In-
terventions- und Vergleichsgruppe erfolgte durch freiwillige Anmeldungen der Studierenden zu 
den Seminaren. Das Seminar der Vergleichsgruppe thematisiert in selbstständigen und kolla-
borativen Arbeitsphasen mit Online-Lernelementen die Aufgaben einer Lehrkraft in der Grund-
schule, den Begriff Heterogenität und den pädagogisch-didaktischen sowie den strukturellen 
Umgang mit Heterogenität, geht jedoch nicht spezifisch, sondern nur implizit auf den Umgang 
mit wahrgenommenen Belastungen in inklusiven Settings und die Stärkung entsprechender 
Ressourcen ein. Die Studierenden der Vergleichsgruppe (N = 44) wurden ebenfalls zu Beginn 
und am Ende des Semesters befragt. 86% der Studierenden der Vergleichsgruppe gaben an, 
weiblich zu. 57% studierten zum Zeitpunkt der Erhebung im dritten Semester, 15% im vierten, 
19% im fünften und 9% im sechsten Semester. Die Seminarveranstaltungen umfassen dabei 
vergleichbar jeweils 13 Sitzungen mit je zwei Semesterwochenstunden. [20] 
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4.4. Erhebungsinstrumente  
Die Studierenden wurden mittels Online-Fragebögen entsprechend der Zielebenen der Evalua-
tion zu ihrem Lernnutzen, im Prä-Post Vergleich zu ihrem wahrgenommenen Belastungserleben 
und den Ressourcenbereichen (soziale Unterstützung, inklusionsbezogene Selbstwirksamkeit, 
Einstellung zu Inklusion) sowie zur antizipierten Anwendbarkeit der Seminarinhalte befragt. Bei 
der Erfassung des wahrgenommenen Belastungserlebens erfolgte ein Rückgriff auf erprobte 
Skalen des Maslach Burnout Inventars für Studierende (Wörfel, Gusy, Lohman & Kleiber, 2015) 
und der AVEM-Diagnostik (Schaarschmidt, 2005), die jedoch eher das allgemeine Belastungs-
erleben erfassen und daher adaptiert und mit dem Schwerpunkt auf inklusive Settings ausge-
richtet wurden. Bei der Operationalisierung der Ressourcen, des Lernnutzens und der antizi-
pierten Anwendbarkeit wurden bereits erprobten Skalen an die Zielgruppe der Studierenden 
angepasst (Tab. 1). Die vierstufige Skalierung wurde ebenfalls übernommen und findet in der 
neu entwickelten Skala Anwendung. Um die interne Konsistenz der eingesetzten Skalen zu be-
stimmen, wurde Cronbachs Alpha herangezogen. Die Werte liegen für alle Skalen in einem 
guten bis sehr guten Bereich. [21] 
 

Skala Item Beispiel α 
Lernnutzen 
(Elting et al., 2021⁠; 
Haenisch, 1990) 

10 
„Die Inhalte und Übungen des Moduls helfen mir, mich mit 
dem Thema „Belastungen im Lehrerberuf“ auseinanderzu-
setzen.  

.80 

Belastungserleben 
(Schaarschmidt, 2005⁠; 
Wörfel et al., 2015) 

5 
„Ich fühle mich belastet, wenn ich Kinder mit besonderen 
(Förder-) Bedürfnissen in der Klasse habe.“ .87 

Inklusionsbezogene 
Selbstwirksamkeit (Bosse 
& Spörer, 2014) 

4 
„Ich bin mir sicher, dass ich in inklusiven Settings auch bei 
größten Leistungsunterschieden für jedes Kind ein angemes-
senes Lernangebot bereithalten kann.“ 

.78 

Einstellung zu Inklusion  
(Bosse & Spörer, 2014) 

4 „Unterricht in inklusiven Settings kann grundsätzlich so ge-
staltet werden, dass er allen Kindern gerecht wird.“ 

.72 

Soziale Unterstützung  
(Kunter et al., 2010) 5 

„Ich kann mit anderen Personen (z. B. anderen Studieren-
den, Praktikumslehrkraft, zukünftigen Kolleginnen und Kolle-
gen) über die täglichen Probleme mit Schüler*innen im inklu-
siven Unterricht reden.“ 

.90 

Anwendbarkeit der Semi-
narinhalte (Elting et al., 
2021⁠; Haenisch, 1990)  

10 
„Ich fühle mich in der Lage, die Inhalte und Übungen des 
Moduls im Umgang mit den Belastungen meiner Praktikums-
phasen und meines späteren Berufsalltages anzuwenden.“ 

.79 

Anmerkungen: N = 107, vierstufige Likertskalen 1 = “stimme gar nicht zu“ bis 4 = “stimme voll und ganz zu“ 
Tabelle 1: Erhebungsinstrument 

Zusätzlich wurden die Studierenden der Interventionsgruppe (N = 63) in einer Reflexionsauf-
gabe (Welche Ressource ist für Sie im Umgang mit Belastungen inklusiven Settings besonders 
bedeutsam?) im Rahmen ihrer Lernprodukte schriftlich zu Semesterende nach ihrer selbst ein-
geschätzten bedeutsamsten Ressource im Umgang mit wahrgenommenen Belastungen be-
fragt. [22] 

4.5. Quantitative und qualitative Analysen 
Nach einer Prüfung der Gruppenunterschiede zum ersten Messzeitpunkt wurde eine Prüfung 
der Unterschiede der Prä-Post-Differenzwerte des wahrgenommenen Belastungserlebens und 
der Ressourcen der Interventions- und Vergleichsgruppe zu beiden Messzeitpunkten sowie eine 
einfaktorielle MANOVA eingesetzt. Mittels der einfaktoriellen MANOVA können multivariate Un-
terschiede der Prä-Post-Differenzwerte zwischen der Interventions- und Vergleichsgruppe über 
alle abhängigen Variablen hinweg geprüft werden. Die Auswertung der Daten erfolgt mit Hilfe 
der Software SPSS 29. Um eine statistisch valide Überprüfung durchführen zu können, wurden 
die Daten vorab auf Normalverteilung, Varianzhomogenität und Multikollinearität überprüft 
(Döring, 2023). Da die Einstellung zu Inklusion das Kriterium der Normalverteilung knapp ver-
fehlt, wurden die Gruppenunterschiede zu Semesterbeginn mit einem non-parametrischen Ver-
fahren (Mann-Whitney-U-Test) überprüft. Aufgrund der Robustheit der einfaktoriellen MANOVA 
gegenüber der Verletzung der Normalverteilung wurde diese zur Prüfung der Unterschiede der 
Prä-Post Differenzwerte zum wahrgenommenen Belastungserleben und zu den Ressourcen 
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zwischen Interventions- und Vergleichsgruppe herangezogen (Finch, 2005). Im Rahmen des 
Mixed-Methods-Ansatzes (Bryman et al., 2008) erfolgte die qualitative Auswertung der Reflexi-
onsaufgabe in Anlehnung an das Ablaufmodell der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring 
(2022). Dabei wurden Prozesse der Strukturierung und Zusammenfassung miteinander ver-
knüpft. Die Hauptkategorien zur Kodierung des Materials wurden zunächst deduktiv nach 
Oetjen et al. (2021) an das Material herangetragen und induktiv angepasst. Die Güte des Vor-
gehens wurde mittels einer Intercoderübereinstimmung abgesichert (.71 < к < .92). [23] 

5. Ergebnisse 
Evaluationsergebnisse Ebene 1: Subjektiv eingeschätzter Lernnutzen 
 
Die Evaluationsergebnisse des Seminars zeigen, dass die Studierenden alle Seminarbausteine 
hinsichtlich des selbst eingeschätzten Lernnutzens mit Werten nahe dem Maximalwert 4 bewer-
ten. Besonders die situations- und problembasierten sowie praxisnahen Seminarbausteine 1, 3 
und 5 mit einem Wechsel aus kollaborativen und selbstreflexiven Phasen werden sehr hoch 
eingeschätzt (Tab. 2). [24] 

 

 

Lernnutzen 

M SD MIN-MAX 

Seminarbaustein 1: Heterogenität 
und Inklusion  

3.78 .34 3-4 

Seminarbaustein 2: Erwartungen 
und Ressourcen reflektieren 

3.50 .45 3-4 

Seminarbaustein 3: Problemlösen 
nach Plan 

3.53 .45 2-4 

Seminarbaustein 4: Strategien der 
Bewältigung finden 

3.47 .49 3-4 

Seminarbaustein 5: Unterstützung 
und Beratung finden 

3.65 .47 2-4 

Tabelle 2: Evaluationsergebnisse Ebene 1- Lernnutzen (N = 63) 

Evaluationsergebnisse Ebene 2: Belastungen und Ressourcen im Prä-Post-Vergleich 
Zur Prüfung der zentralen Tendenzen des wahrgenommenen Belastungserlebens und der Res-
sourcen der Studierenden wurde vor dem Besuch der Seminare in der Interventions- und Ver-
gleichsgruppe ein Mann-Whitney-U-Test durchgeführt. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass sich 
die beiden Gruppen in ihren Ressourcen nicht statistisch signifikant voneinander unterscheiden. 
Lediglich das wahrgenommene Belastungserleben ist zu Semesterbeginn in der Interventions-
gruppe (Mdn=2.40) gegenüber der Vergleichsgruppe (Mdn=2.0) signifikant höher ausgeprägt 
(U = 2207, p =.006, r = .22). Nach Cohen (1988) ist dieser Unterschied zwar nur schwach, aber 
muss bei der Interpretation der Ergebnisse berücksichtigt werden. Die deskriptive Betrachtung 
der Prä-Post Differenzwerte zeigt, dass sich die Ressourcen in der Interventionsgruppe positiv 
entwickeln und die Studierenden besonders bei der inklusionsbezogenen Selbstwirksamkeit 
und der sozialen Unterstützung im Vergleich zur Vergleichsgruppe zulegen. Die Prä-Post Diffe-
renzwerte verdeutlichen im Unterschied zur Vergleichsgruppe, dass sich die Studierenden der 
Interventionsgruppe weniger belastet wahrnehmen (Abb. 5). Die Prüfung der multivariaten Un-
terschiede der Prä-Post Differenzwerte mittels einfaktorieller MANOVA zeigt einen statistisch 
signifikanten Unterschied zwischen den beiden Gruppen für die kombinierten abhängigen Vari-
ablen (F (4, 95) = 4.234, p < .001, partielles η² = .151, Wilk’s Λ =.849). Post-hoc wurde für jede 
abhängige Variable eine einfaktorielle Varianzanalyse durchgeführt. Es zeigt sich ein statistisch 
signifikanter Unterschied zwischen der Interventions- und Vergleichsgruppe für die inklusions-
bezogene Selbstwirksamkeit (F (1,98) = 6.202, p = .014, partielles η² = .060), das wahrgenom-
mene Belastungserleben (F (1, 98) = 9.291, p = .003, partielles η² =.087) und die soziale Unter-
stützung (F (1, 98) = 9.731, p= .002, partielles η²= .093). [25] 
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Abbildung 5: Prä-Post Differenzwerte des wahrgenommenen Belastungserlebens und der Ressourcen 
der Interventions- (N = 63) und der Vergleichsgruppe (N = 44) zu zwei Messzeitpunkten 

In der qualitativen Auswertung der bedeutsamsten Ressourcen der Studierenden der Interven-
tionsgruppe (N = 63) zu Semesterende konnten in den 63 genannten Ressourcen vier zentrale 
Hauptkategorien (selbstregulative Fähigkeiten, Formen der Unterstützung, eigene (inklusive) 
Einstellung und pädagogisch-didaktisches Wissen) deduktiv identifiziert und induktiv angepasst 
werden. In der am häufigsten genannten Kategorie selbstregulative Fähigkeiten beschreiben 
die Studierenden Maßnahmen zum Erhalt ihrer eigenen Erholungs- und Entspannungszeiten in 
Abgrenzung zur Arbeitszeit, die eigene Distanzierungsfähigkeit sowie den achtsamen Umgang 
mit sich selbst. Die zweite Hauptkategorie umfasst Möglichkeiten der Unterstützung, wie bei-
spielweise die soziale Unterstützung durch direkte Ansprechpersonen wie Praktikumslehrkräfte, 
das Kollegium, die Schulleitung, andere Studierende sowie Freunde und Familie. Unter der Ka-
tegorie der eigenen (inklusiven) Einstellung sehen die Studierenden vor allem die eigene Über-
zeugung, dass Inklusion gelingen kann und sie Inklusion positiv gegenüberstehen als Res-
source. Zuletzt beschreiben die Studierenden in der Kategorie pädagogisches-didaktisches 
Wissen grundlegende Möglichkeiten der Unterrichtsplanung und -gestaltung wie Individualisie-
rung und Differenzierung, um mit Heterogenität in der Grundschule umzugehen (Tab. 3). [26] 
 

Hauptkategorie Häufigkeit  
 

Cohens 
Kappa  

Ankerbeispiel 

(1) Selbstregulative Fähig-
keiten 26 .81 „Sich selbst Arbeitszeiten und somit auch Zeiten 

ohne Arbeit festzulegen“ (NF2000) 
(2) Formen der Unterstüt-

zung 16 .92 
„Meine sozialen Kontakte, wie Freunde und Fami-
lie, welche mir immer den Rücken stärken und 
mein Kollegium“ (HG2002) 

(3) Eigene (inklusive) Ein-
stellung 12 .73 „Die Überzeugung, dass Inklusion gelingen kann“ 

(VB2000) 
(4) Pädagogisch-didakti-

sches Wissen 9 .71 „Differenzierung und Individualisierung, um mit 
Heterogenität umzugehen“ (MH1998) 

Tabelle 3: Übersicht der Hauptkategorien (absteigend sortiert nach Häufigkeiten) 

Evaluationsergebnisse Ebene 3: Antizipierte Anwendbarkeit der Seminarinhalte 
Die Evaluationsergebnisse auf der Ebene der antizipierten Anwendbarkeit der Seminarinhalte 
verdeutlichen, dass die Studierenden dem Seminar eine hohe antizipierte Transferwirkung auf 
ihre Praktikumsphasen und ihren zukünftigen Schulalltag in inklusiven Settings zuschreiben. 
Besonders Seminarbausteine 1, 3 und 5 werden von den Studierenden nahe dem Maximalwert 
von 4 bewertet (Tab.4). [27] 
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Geplante Anwendbarkeit der 
Inhalte 

M SD MIN-MAX 

Seminarbaustein 1: Heterogenität und 
Inklusion 3.67 .38 3-4 

Seminarbaustein 2: Erwartungen und 
Ressourcen reflektieren 3.40 .49 2-4 

Seminarbaustein 3: Problemlösen nach 
Plan 3.50 .52 2-4 

Seminarbaustein 4: Strategien der Be-
wältigung finden 3.46 .44 3-4 

Seminarbaustein 5: Unterstützung und 
Beratung finden 3.55 .44 3-4 

Tabelle 4: Evaluationsergebnisse Ebene 3- Antizipierte Transferwirkung 

6. Diskussion 
Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Studiereden den Lernnutzen und die Anwendbar-
keit der Seminarinhalte positiv bewerten. In der Interventionsgruppe entwickeln sich vor allem 
das wahrgenommene Belastungserleben, die inklusionsbezogene Selbstwirksamkeit und die 
soziale Unterstützung im Vergleich zur Vergleichsgruppe günstig. Außerdem sehen die Studie-
renden ebenso wie bisherige Forschungsbefunde zu Lehrkräften (Oetjen et al., 2021) die selbst-
regulativen Fähigkeiten und die soziale Unterstützung als bedeutsame Ressourcen an, welche 
für ein erfolgreiches Belastungsmanagement entscheidend sind (Cramer et al., 2018). [28] 

Beim Forschungsdesign zeigen sich Limitationen dahingehend, dass keine randomisierte Zu-
ordnung zur Interventions- und Vergleichsgruppe aufgrund der Untersuchung von natürlichen 
Gruppen vorliegt (Köller, 2020). So nehmen stärker belastete Studierende an der Interventions-
gruppe teil, was bei der Interpretation der Ergebnisse berücksichtigt werden muss, sowie in 
Anschlussstudien durch Randomisierung angepasst werden sollte. Bei der Operationalisierung 
des wahrgenommenen Belastungserlebens und der Ressourcen kann angemerkt werden, dass 
das wahrgenommene Belastungserleben mittels adaptierter etablierter Skalen erhoben wurde, 
welche jedoch mittels Selbsteinschätzungen Bewältigungsstile im Umgang mit Belastungen er-
fassen und keine langfristigen Aussagen zur Gesundheitssituation der Studierenden zulassen. 
Daher wären Follow-Up Messungen mit zusätzlichen qualitativen Daten für valide Aussagen 
wünschenswert. Auch die Erhebung der inklusionsbezogenen Einstellung fokussiert nur die 
kognitive Komponente, welche durch eine mehrdimensionale Betrachtung auch die affektive 
und verhaltensbezogene Dimension einbeziehen könnte. Zudem können noch keine Aussagen 
darüber getroffen werden, welche Merkmale des Seminars (z. B. fallbasiertes Lernen, Kollabo-
ration) für die positive Entwicklung der Studierenden der Interventionsgruppe entscheidend 
sind. [29] 

Insgesamt können deswegen die Evaluationsdaten als erste Befunde gedeutet werden, dass 
bereits im Studium geeignete Ressourcen für den Umgang mit Belastungen in inklusiven Set-
tings in der Grundschule durch spezifische Angebote gestärkt werden können (Greiner et al., 
2020). Des Weiteren liefern die Ergebnisse erste Erkenntnisse darüber, welche Ressourcen von 
den Studierenden als besonders bedeutsam eingeschätzt werden und welche noch weiter aus-
gebaut werden sollten. Damit folgt das Seminar den Forderungen der KMK (2019), den Umgang 
mit Belastungen im bereits im Curriculum der ersten Phase der Lehrerbildung zu implementie-
ren (Karavaya, 2019). [30]
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