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Zusammenfassung Der Beitrag befasst sich mit der professionellen pädagogischen
Beziehung zwischen Referendar*innen und ihren Seminarlehrkräften, deren Beitrag
für die Beanspruchung der Referendar*innen bisher noch nicht eingängig untersucht
wurde. Das Ziel der Studie ist es, anhand einer Querschnittserhebung von 2583 Refe-
rendar*innen und ausgebildeten Lehrkräften, kompensatorische sowie verstärkende
Effekte der Beziehungsdimensionen Transparenz, Fairness, Vertrauen und Ambi-
valenz auf die wahrgenommene Beanspruchung im Referendariat zu untersuchen.
Die Analyse erfolgt mittels eines latent moderierten Strukturgleichungsansatzes. Die
Ergebnisse zeigen, dass Belastungen durch die Kerntätigkeiten im Referendariat so-
wie Belastungen durch den Umgang mit Kolleg*innen im Lehrer*innenkollegium
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in signifikant positivem Zusammenhang mit resultierenden Beanspruchungsreaktio-
nen stehen. Je transparenter, fairer und vertrauensvoller und je weniger ambivalent
die Beziehung zur Seminarlehrkraft erlebt wird, desto geringer fallen die Beanspru-
chungsreaktionen aus. Die Ergebnisse werden hinsichtlich ihrer Relevanz für die
Beziehungsarbeit im Referendariat als zentralem Ausbildungsbestandteil der zwei-
ten Phase der Lehrer*innenausbildung diskutiert.

Schlüsselwörter Beziehung · Referendariat · Wohlbefinden · Belastung ·
Beanspruchung

The professional pedagogical relationship between trainee teachers and
their mentors: stress factor or resource?

Abstract This contribution focuses on the professional pedagogical relationship
between trainee teachers and their mentors. This relationship has not yet been thor-
oughly investigated. The aim of the present study is to close this research gap by
using a cross-sectional survey of 2583 trainee teachers and trained teachers to inves-
tigate the effects of different relationship dimensions (transparency, fairness, trust,
and ambivalence) on the experienced demands and the associated stress symptoms
during the teacher traineeship. The analysis was carried out using a latent mod-
erated structural equation approach. The results show that demands caused by the
core activities of teacher training as well as by colleagues has a significant positive
relationship with the resulting stress symptoms. The more transparent, fair, trust-
ing, and the less ambivalent the relationship with the mentor is experienced by the
trainee teachers, the lower the resulting stress symptoms. The results are discussed
regarding their relevance for the relationship work as a central training component
of the second phase of teacher training.

Keywords Relationship · Teacher training · Well-being · Stress · Strain

1 Einleitung und Zielstellung des Beitrags

Das Referendariat galt lange Zeit als der „vergessene Teil der Lehrerbildung“ (Ter-
hart 2000, S. 17). Dies hat sich mittlerweile zumindest partiell verändert: Neuere
Studien nehmen beispielsweise die Bewertungspraxis in der zweiten Phase der Leh-
rer*innenausbildung (z.B. Kärner et al. 2018, 2019; Strietholt und Terhart 2009)
oder berufliche Belastungen sowie Ressourcen angehender Lehrpersonen näher in
den Blick (z.B. Beuchel und Cramer 2021; Darius et al. 2020; Klusmann et al.
2012; Košinár 2014; Menge und Schaeper 2019; Schumann 2019; Warwas et al.
2016). Hierbei zeigt sich, dass das Referendariat oft als Bewährungsprobe angese-
hen wird, welches Referendar*innen als „eine Zeit voller Anpassungen, Belastungen,
Ambivalenzen und Konfliktpotentiale[n]“ (Speck et al. 2007, S. 20) erleben. Dies
liegt insbesondere an unterschiedlichen Belastungsfaktoren, wie beispielsweise die
wahrgenommene hohe Arbeitslast, der erlebte Leistungsdruck, Konflikte mit Schü-
ler*innen oder die als belastend empfundene Abhängigkeit von den Ausbilder*innen
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(z.B. Christ et al. 2004; Darius et al. 2020; Horstmeyer 2018; Manning und Hobson
2017; Thompson et al. 2020; Weiß et al. 2014; Wernet 2009).

Mehr und mehr rückt in diesem Zusammenhang die professionelle pädagogi-
sche Beziehung zwischen den Referendar*innen und deren Seminarlehrkräften1 in
den Fokus wissenschaftlicher Untersuchungen (z.B. Horstmeyer 2018; Weiß et al.
2014). Im Allgemeinen verstehen wir darunter eine pädagogische Beziehung in
einem professionellen Handlungskontext, wobei die Beziehung sowohl pädagogi-
scher als auch professioneller Natur ist. Die Beziehung zwischen Referendar*innen
und deren Seminarlehrkräften hat einerseits einen pädagogischen Charakter, da die
Seminarlehrkräfte durch ihre Tätigkeit auf die berufliche Autonomie der Referen-
dar*innen hinwirken. Hierbei lässt sich die durch einen asymmetrischen Grund-
charakter geprägte Beziehung zwischen Referendar*in und Seminarlehrkraft in un-
terschiedlichen Spannungsfeldern verorten (siehe Abschn. 2.2.2). Zum anderen hat
die Beziehung einen professionellen Charakter, da sowohl die Referendar*innen als
auch die Seminarlehrkräfte jeweils der beruflichen Tätigkeit als Lehrkraft an Schu-
len nachgehen. Sowohl Referendar*innen als auch Seminarlehrkräfte sind hierbei
gefordert, ihre gegenseitige Beziehung im Spannungsfeld zwischen wahrgenomme-
nen Erwartungen und Erwartungserfüllung sowie zwischen eigenen Bedürfnissen
und externen Anforderungen auszubalancieren (Manning und Hobson 2017; Pin-
nick 2020; Sembill und Kärner 2018). Die betrachtete Beziehung, welche in ihrer
Grundnatur eine unterstützende und fördernde Wirkung verfolgt, kann damit so-
wohl eine Ressource als auch einen Belastungsfaktor darstellen (z.B. Schubarth
et al. 2007). Als beanspruchend kann sich diese Beziehung insbesondere aufgrund
der mit der Doppelfunktion der Seminarlehrkräfte verbundenen Rollenambiguität
erweisen. Sie sollen Referendar*innen einerseits beratend unterstützen und fördern
sowie eine vertrauensvolle, offene und kooperative Beziehung zu ihnen aufbauen.
Andererseits treten jene jedoch häufig auch gleichzeitig als bewertende Instanzen auf
und sind in die für das berufliche Fortkommen folgenreiche Beurteilung der Refe-
rendar*innen im Zuge des zweiten Staatsexamens eingebunden (z.B. Warwas et al.
2016; Wernet 2009). Die Beziehung zwischen den Referendar*innen und deren Se-
minarlehrkräften kann jedoch auch als Ressource bzw. Schutzfaktor dienen und zur
Beanspruchungsreduktion beitragen (Drüge et al. 2014; Horstmeyer 2018; Schubarth
et al. 2007). Beispielsweise verweisen Richter et al. (2011) in diesem Zusammen-
hang auf unterschiedliche Unterstützungsleistungen seitens der Seminarlehrkraft,
welche sowohl fachlicher als auch persönlicher und sozialer Art sein können (siehe
auch Pinnick 2020). Zudem zeigen Studien, dass Referendar*innen die Interaktion
mit ihren Seminarlehrkräften mehrheitlich positiv erleben (Schubarth et al. 2007;
Weiß et al. 2014) und dass ihnen insbesondere Hilfestellungen und Rückmeldungen
helfen können, die vielfältigen Anforderungen und Belastungen des Referendariats
erfolgreich zu bewältigen (Braun 2017).

Der professionellen pädagogischen Beziehung zwischen Referendar*innen und
deren Seminarlehrkräften kann daher ein bedeutendes Gewicht beigemessen wer-

1 Die Bezeichnung für die Seminarlehrkraft variiert und lautet je nach Bundesland auch Ausbildungs-
lehrkraft, Ausbildungsleiter*in, Bereichsleiter*in, Fachleiter*in, Lehrbeauftragte*r, Mentor*in oder Prak-
tikumslehrkraft (Krüger 2014).
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den. Jedoch bestehen Forschungslücken zum Zusammenhang zwischen der genann-
ten Beziehung und der Beanspruchung von Referendar*innen in der zweiten Phase
der Lehrer*innenausbildung. Das Ziel der vorliegenden Studie ist es daher, anhand
einer deutschlandweiten Querschnittserhebung von 2583 Referendar*innen und aus-
gebildeten Lehrkräften Effekte der genannten Beziehung auf die Beanspruchung im
Referendariat empirisch zu untersuchen.

Nachfolgend werden zunächst relevante Begriffe und Konzepte im Zusammen-
hang mit der Beanspruchung im Referendariat beschrieben. Anschließend wird die
professionelle pädagogische Beziehung zwischen Referendar*in und Seminarlehr-
kraft näher beleuchtet, angefangen bei der Struktur der Lehrer*innenausbildung und
der Rolle der Seminarlehrkraft, über wesentliche Beziehungscharakteristika bis hin
zur Diskussion kompensatorischer sowie verstärkender Effekte der einzelnen Bezie-
hungsdimensionen auf die Beanspruchung im Referendariat. Die Ableitung der for-
schungsleitenden Fragestellung und entsprechender Untersuchungshypothesen bil-
det den inhaltlichen Abschluss des Theorieteils. Im empirischen Teil des Beitrags
werden zunächst die Stichprobe und die Untersuchungsmethode beschrieben, bevor
die Ergebnisse des latent moderierten Strukturgleichungsansatzes berichtet werden.
Diese werden abschließend u.a. hinsichtlich der Beziehungsarbeit im Referendariat
als zentralem Ausbildungsbestandteil diskutiert.

2 Konzeptioneller und theoretischer Hintergrund

2.1 Belastung und Beanspruchung im Referendariat

Hinsichtlich der verwendeten Begrifflichkeiten wird zunächst zwischen Belastung,
Beanspruchung und Stress differenziert. Unter Belastungwerden nach Semmer et al.
(2006, S. 747) „von außen, unabhängig von der Person auftretende Einflüsse, zum
Beispiel Merkmale der Arbeitsaufgabe und der Arbeitsbedingungen“ verstanden,
welche auch als Stressoren bezeichnet werden. Bezüglich der Kategorisierung poten-
zieller Belastungsquellen im beruflichen Tätigkeitsfeld von Lehrpersonen existieren
verschiedene Systematiken (z.B. Rudow 2000; Van Dick 1999). Christ (2004) legt
eine Systematisierung von Belastungsfaktoren speziell für das Referendariat vor (sie-
he auch Christ et al. 2004). Hierzu zählen insbesondere organisatorische und struktu-
relle Faktoren (z.B. zu große Klassen, zusätzliche Verwaltungsarbeit, Vermischung
von Privat- und Berufsleben), Merkmale und Verhaltensweisen der Schüler*innen
(z.B. Disziplinprobleme, Heterogenität, Konflikte), ausbildungsspezifische Faktoren
(z.B. Unterrichtsbesuche, Unterrichtsvor- und -nachbereitung) aber auch die Bezie-
hung zu Kolleg*innen (z.B. Konflikte, Abspracheprobleme) (hierzu auch Kärner
et al. 2021a).

Zur Modellierung von Beanspruchung im Lehrberuf existieren unterschiedliche
Ansätze (im Überblick Van Dick und Stegmann 2013), wobei denjenigen Model-
len, welche im Kern auf den Ideen des transaktionalen Stressmodells nach Lazarus
(1966) basieren (z.B. Kyriacou 2001; Kyriacou und Sutcliffe 1978; Rudow 1994;
Van Dick 1999), aufgrund ihres weitreichenden Erklärungspotenzials eine zentrale
Bedeutung zukommt. Im Zentrum dieser Modelle steht die Annahme, dass Bean-
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spruchung durch die subjektive Bewertung potenzieller Belastungsquellen entsteht,
welche grundsätzlich als irrelevant, als herausfordernd oder als bedrohlich bewer-
tet werden können. Wird eine Belastungsquelle als Bedrohung bewertet und über-
steigt die damit verbundene wahrgenommene Beanspruchung die personen- und/
oder umweltbezogenen Ressourcen oder werden diese bezogen auf eine angemes-
sene Bewältigung als defizitär eingeschätzt, wird Beanspruchung zu Stress (Sembill
2012; Semmer et al. 2006). Entsprechende Beanspruchungsreaktionen können sich
bei (angehenden) Lehrpersonen in psychischen (z.B. emotionale Erschöpfung, ge-
ringes Wohlbefinden) oder somatischen (z.B. Kopfschmerzen, Übelkeit) Symptomen
äußern (Gardner 2010; Harmsen et al. 2018; Lazarus 1966; Lazarus und Folkman
1984). Klusmann et al. (2012) fanden in diesem Zusammenhang heraus, dass die
emotionale Erschöpfung, welche von angehenden Lehrpersonen berichtet wird, im
Durchschnitt mit derjenigen von Lehrpersonen vergleichbar ist, welche ihren Be-
ruf bereits mehrere Jahre ausüben. Wie die Studie von Christ et al. (2004) zeigt,
sind insbesondere unterrichts- und ausbildungsbezogene Belastungsfaktoren im Vor-
bereitungsdienst mit einem geringeren psychischen Wohlbefinden und vermehrten
körperlichen Beschwerden verbunden. Geschlechtsspezifische Unterschiede werden
von Chaplain (2008) berichtet, wobei Lehramtsanwärterinnen im Vergleich zu Lehr-
amtsanwärtern eine höhere psychische Beanspruchung erleben.

Im Hinblick auf das Job Demands-Resources Modell können Ressourcen bzw.
Schutzfaktoren als Moderatoren fungieren, da sie einen Einfluss auf die Beziehung
zwischen Belastungen und resultierenden Beanspruchungsreaktionen haben und als
Puffer wirken können (Affolter 2019; Demerouti et al. 2001; Xanthopoulou et al.
2007). Es kann also davon ausgegangen werden, dass objektiv gleiche Belastungssi-
tuationen je nach emotionaler Bewertung und abhängig von individuellen Ressour-
cen als unterschiedlich beanspruchend empfunden werden (Sembill 2012).

2.2 Die professionelle pädagogische Beziehung zwischen Referendar*in und
Seminarlehrkraft

2.2.1 Struktur der Lehrer*innenausbildung und Rolle der Seminarlehrkraft

Die Struktur der Lehrer*innenausbildung in Deutschland gliedert sich in zwei Grund-
phasen. Die erste Phase findet an der Hochschule statt und schließt mit dem ersten
Staatsexamen bzw. dem Master ab. Das Referendariat stellt die zweite, berufsprak-
tische Phase dar und gilt mit dem Erreichen des zweiten Staatsexamens als ab-
geschlossen (Bellenberg und Thierack 2003; Krüger 2014; Strietholt und Terhart
2009; Terhart 2000). Das übergeordnete Ziel des Referendariats besteht darin, die
in der ersten Phase erworbenen Kenntnisse, Fertigkeiten und Erfahrungen zu ver-
tiefen und zu erweitern sowie die Handlungsfähigkeit in den Kompetenzbereichen
zu erlangen, welche in den von der Kultusministerkonferenz (2018) verabschiede-
ten Standards für die Lehrer*innenausbildung festgeschrieben sind (Bellenberg und
Thierack 2003; Krüger 2014; Schubarth et al. 2007; Schulte 2008).

Das Referendariat findet in der Regel an zwei Lernorten statt: am Studiensemi-
nar und an einer Ausbildungsschule (Bellenberg und Thierack 2003; Schulte 2008;
Terhart 2000). In der Ausbildungsschule stehen unterrichtliches, erzieherisches, be-
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ratendes sowie beurteilendes Handeln im Fokus, was durch Hospitationen sowie
eigenverantwortlichen Unterricht erfolgt (Schubarth et al. 2007; Terhart 2000). Die
Ausbildung am Studienseminar beinhaltet im Wesentlichen pädagogische und fach-
bezogene Seminarveranstaltungen sowie Unterrichtsbesuche und Lehrproben (Braun
2017; Krüger 2014; Munderloh 2018). Die Seminarlehrkräfte sind hierbei in die
Ausbildungs-, Beratungs- und Beurteilungsprozesse am Studienseminar involviert.
Im Allgemeinen umfasst das Tätigkeitsgebiet der Seminarlehrkräfte die fachliche,
didaktische sowie pädagogische Ausbildung der Referendar*innen (Krüger 2014;
Kruse-Moosmayer und Zoller 2007). Im Detail beinhaltet dies die Leitung fachdi-
daktischer und pädagogischer Seminare, den Besuch von Referendar*innen im Un-
terricht, die Betreuung und Beratung der Referendar*innen hinsichtlich fachlicher
Fragen, die Beobachtung und Unterstützung des Professionalisierungsprozesses, das
Führen von Ausbildungsgesprächen, die Zusammenarbeit mit Ausbildungsschulen
sowie die Beteiligung an der zweiten Staatsprüfung (Krüger 2014). Hierbei wird die
Doppelrolle der Seminarlehrkräfte deutlich: Einerseits müssen sie betreuende sowie
beratende Funktionen wahrnehmen und andererseits sind sie implizit oder explizit in
die notenwirksame Beurteilung der angehenden Lehrkräfte im Rahmen des zweiten
Staatsexamens involviert (Hintz 2000; Lenhard 2004; Munderloh 2018; Schubarth
et al. 2007; Warwas et al. 2016; Weiß et al. 2014; Wernet 2009).

2.2.2 Charakteristika der professionellen pädagogischen Beziehung zwischen
Referendar*in und Seminarlehrkraft und deren Wirkungen als Ressource oder
Belastungsfaktor

Den Seminarlehrkräften wird innerhalb des Referendariats hinsichtlich der fachli-
chen und persönlichen Entwicklung der Referendar*innen eine große Bedeutung
beigemessen (Bölting und Thomas 2007; Krüger 2014). Zum einen zeigen Studien
die protektiven Effekte einer als positiv erlebten Beziehung zwischen Seminarlehr-
kräften und Referendar*innen hinsichtlich ihren Beanspruchungsreaktionen (z.B.
Braun 2017; Horstmeyer 2018; Richter et al. 2011; Warwas et al. 2016). Zum an-
deren kann die Beziehung zwischen Seminarlehrkraft und Referendar*in, welche
systembedingt durch Asymmetrie, starke Hierarchien, Unfreiwilligkeit und zeitli-
che Befristung gekennzeichnet ist (Košinár 2013; Looser 2019; Munderloh 2018;
Pinnick 2020; Schweer 2008; Weiß et al. 2014), die Wirkung potenzieller Belas-
tungsquellen und -situationen zusätzlich verstärken bzw. selbst zum Belastungsfaktor
werden.

Gemäß Helsper (2004, S. 63) ist der „Bezugspunkt der professionellen und ins-
besondere der pädagogischen Tätigkeit [...] die Autonomie der Lebenspraxis, die
entweder noch nicht entfaltet, vorübergehend beeinträchtigt oder längerfristig er-
schwert bzw. blockiert ist“. Übertragen auf das Referendariat kann der Bezugspunkt
des Handelns der Seminarlehrkräfte in der Ermöglichung und Stärkung der beruf-
lichen Autonomie der Referendar*innen gesehen werden. Die für die Lehrprofes-
sionalität konstitutiven Antinomien (Helsper 2004) lassen sich vor dem Hintergrund
der professionellen pädagogischen Beziehung zwischen Referendar*innen und de-
ren Seminarlehrkräften diskutieren. So ist diese Beziehung durch das Spannungsfeld
von Nähe und Distanz (Näheantinomie) gekennzeichnet. Darüber hinaus ist die Un-
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terstellung und kontinuierliche Herstellung einer Vertrauensbasis unter besonderen,
nicht unbedingt vertrauensförderlichen Rahmenbedingungen erforderlich (Vertrau-
ensantinomie). Die Symmetrie- bzw.Machtantinomie ergibt sich aus der überlegenen
Position der Seminarlehrkräfte hinsichtlich Wissen und Erfahrungen, aber auch de-
ren Macht, etwa durch deren Beteiligung an der Benotung. An diesem Punkt wird
eine weitere Parallele zwischen dem Referendariat als Lern- und Ausbildungsphase
und der Schule als Lernort deutlich: Der für die schulische Bewertung konstitutive
„Widerstreit von Wahrheit, Wahrhaftigkeit, Gerechtigkeit und Fürsorge“ (Helsper
2004, S. 50) lässt sich nicht nur auf die Benotung der Referendar*innen durch ihre
Seminarlehrkräfte übertragen, sondern stellt aufgrund der besonderen Konstellation,
dass Seminarlehrkräfte gleichzeitig Kolleg*innen der Referendar*innen sind, eine
Verschärfung dar. Die Gleichzeitigkeit von asymmetrischer und symmetrischer, kol-
legialer Beziehung verweist auf einen Zusammenhang mit der Autonomieantinomie,
bei der die Ermöglichung von Autonomie (etwa Eigenständigkeit bei der Unter-
richtsvorbereitung, -durchführung und -nachbereitung) durch die Regularien für das
Referendariat begrenzt wird. Die benannten Antinomien sowie die bei Bewertungen
auftretenden Spannungsfelder (Helsper 2004) bilden einen übergeordneten inhaltli-
chen Rahmen für die Beschreibung der professionellen pädagogischen Beziehung
zwischen Referendar*innen und deren Seminarlehrkräften. In Orientierung an den
beschriebenen Antinomien professioneller pädagogischer Beziehungen charakteri-
sieren und operationalisieren Kärner et al. (2021b) die folgenden vier Facetten der
betrachteten Beziehung, die sich sowohl kompensatorisch als auch verstärkend auf
das Belastungserleben im Referendariat auswirken können: Transparenz, Fairness,
Vertrauen sowie Ambivalenz (z.B. Bauer 2006; Helsper und Hummerich 2014; Hel-
sper und Wiezorek 2006; Heymann 2009; Krautz und Schieren 2013; Munderloh
2018; Prengel 2019; Schweer 1996; Sembill 1992; Weiß et al. 2014):

1. Die professionelle pädagogische Beziehung zwischen Referendar*innen und de-
ren Seminarlehrkräften lässt sich durch die Ausprägung auf der Dimension Trans-
parenz charakterisieren. Die Beziehungsqualität und damit verbunden auch die
Betreuungsqualität werden entscheidend dadurch bestimmt, ob Offenheit für Fra-
gen und Kritik besteht und ob insbesondere die Leistungsbewertung durch die
Seminarlehrkraft als nachvollziehbar wahrgenommen wird (Abs et al. 2009; Les-
hem 2012; Manning und Hobson 2017; Munderloh 2018; Pinnick 2020; Warwas
et al. 2016). Grundlegend hierfür sind verbindliche, klar, verständlich und nach-
vollziehbar kommunizierte Leistungserwartungen und Bewertungskriterien, wel-
che eine wesentliche Basis der fachlichen Unterstützung darstellen (Kärner et al.
2018; Zsargo und Palmer 2019). In ihrer Studie konnten Kärner et al. (2019) zei-
gen, dass transparente und offen kommunizierte Leistungserwartungen und Be-
wertungskriterien sowie lernförderliche Rückmeldungen zu den erbrachten Leis-
tungen mit einer höheren Zufriedenheit und einem geringeren Beanspruchungs-
erleben im Referendariat einhergehen. In dem Fall kann die Dimension Transpa-
renz bei einer hohen Ausprägung als Ressource in Bezug auf die Belastungen im
Referendariat postuliert werden (siehe auch Horstmeyer 2018). Nehmen Referen-
dar*innen jedoch die Kriterien einer transparenten Leistungsbewertung seitens der
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Seminarlehrkräfte nicht als erfüllt wahr, erleben sie den Bewertungskontext häufig
als ungerecht und willkürlich (Munderloh 2018; Schubarth et al. 2007).

2. Die im Rahmen der professionellen pädagogischen Beziehung erlebte Fairness
ist ebenfalls von zentraler Bedeutung. So ist aus der Forschung zu Lehrer*innen-
Schüler*innen-Beziehungen bekannt, dass Schüler*innen Gerechtigkeit als eine
der zentralen Eigenschaften nennen, die sie sich von ihrer Lehrperson wünschen
(Donat et al. 2017; Hofer et al. 1986) und dass es den meisten Lehrpersonen selbst
wichtig ist, fair, gerecht und respektvoll gegenüber ihren Schüler*innen zu agieren
(Donat et al. 2017; Kanders 2000; Schweer et al. 2017). Ausbildungs- und Bewer-
tungsprozesse im Referendariat dürften seitens der Referendar*innen als fair er-
lebt werden, wenn sie an Entscheidungen ihre Ausbildung betreffend partizipieren
können, sie den Eindruck haben, dass die von ihnen erbrachten Leistungen ange-
messen honoriert werden und sie sich mit Würde und Respekt behandelt fühlen
(z.B. Colquitt 2001; Heid 1992; Maier et al. 2007). Als ungerechtfertigt erlebte
Kritik seitens der Seminarlehrkräfte wird hingegen von den Referendar*innen als
irritierend oder verletzend und damit als beanspruchend wahrgenommen (Bovet
und Frommer 2001). Damit kann ein hoher Grad an erlebter Fairness als Ressour-
ce in Bezug auf die Belastung im Referendariat angesehen werden.

3. Ein weiteres Merkmal professioneller pädagogischer Beziehungen stellt Vertrau-
en dar. Bovet und Frommer (2001; ähnlich Kentzer et al. 2019; Leshem 2012) be-
schreiben im Kontext der Ausbildung von Lehrpersonen den Aufbau einer vertrau-
ensvollen Beziehung zwischen Referendar*in und Seminarlehrkraft als notwendi-
ge Basis für einen gelungenen Beratungsprozess, welcher durch Authentizität, ge-
genseitige Wertschätzung und Empathie geprägt ist. Da die interpersonale Situa-
tion zwischen Seminarlehrkraft und Referendar*in aufgrund der hierarchischen
Ausbildungsstruktur faktisch durch ein formales Machtgefälle gekennzeichnet ist
und das Risiko zu vertrauen für die rangniedrigere Person (d.h. der*die Referen-
dar*in) in der Regel höher ist, muss die Seminarlehrkraft Vertrauensvorleistungen
erbringen, um den Prozess der Vertrauensbildung in Gang zu setzen (Heinrich
2011; Jones und Pittman 1982; Schweer 1996, 2012; Wernet 2009). Empirisch
zeigt sich beispielsweise, dass das wahrgenommene Vertrauen in pädagogischen
Beziehungen mit einer höheren Angstfreiheit der Lernenden in Zusammenhang
steht (Schweer 2008). Problematische und damit belastende pädagogische Bezie-
hungen sind insbesondere durch geringes Vertrauen und einem damit einhergehen-
den Abhängigkeitserleben sowie mangelnde Reziprozität gekennzeichnet (z.B.
Ferguson 2017; Kaststaller et al. 2014; Kiper 2014; Laireiter und Lettner 1993;
Leshem 2012; Wolf 1998). Da „Vertrauen eine soziale und personale Ressource“
(Schweer et al. 2017, S. 523) darstellt, dürfte sich ein hohes Maß an Vertrauen
positiv im Sinne einer Ressource auf die Beanspruchung im Referendariat auswir-
ken.

4. Aufgrund der funktionsbedingten Doppelrolle der Seminarlehrkräfte und der da-
mit verbundenen Rollenambiguität stellt die erlebte Ambivalenz im Sinne einer
Doppelgerichtetheit (Wirtz und Strohmer 2017) einen weiteren zentralen Bestand-
teil der differenzierten Beziehungsanalyse (Prengel 2019) zwischen Referendar*in
und Seminarlehrkraft dar. Kennzeichen ambivalenter Beziehungen sind die erlebte
Inkompatibilität unterschiedlicher Gefühle und/oder Kognitionen, die Simultani-

K



Die professionelle pädagogische Beziehung zwischen Referendar*innen und ihren... 695

tät dieser Gefühle bzw. Kognitionen sowie eine evaluative Komponente, d.h. eine
Valenz-Bewertung im Sinne von „gut-schlecht“ oder „positiv-negativ“ (Ziegler
2010). Ambivalente Beziehungskonstellationen können aus sowohl verletzenden
als auch anerkennenden Interaktionen mit ein und dem*derselben Interaktions-
partner*in resultieren (Prengel 2019). Insbesondere die Doppelfunktion der Se-
minarlehrkraft kann sich dann belastend auf die Beziehung auswirken, wenn die
jeweiligen Rollen (Berater*in vs. Beurteiler*in) nicht angemessen voneinander
getrennt werden bzw. sich hinsichtlich des jeweiligen Rollenverhaltens inkonsis-
tente Verhaltensweisen zeigen (Manning und Hobson 2017; Pinnick 2020; Wernet
2009; Zsargo und Palmer 2019). Die Referendar*innen müssen sich darauf ver-
lassen können, dass die Seminarlehrkraft zwischen Ausbildungssituationen und
Beurteilungssituationen trennen kann und es beispielsweise nicht zu ungerecht-
fertigten bzw. unangekündigten Bewertungssituationen kommt (Schubarth et al.
2007). Fehlt diese Trennung oder wird sie nicht konsistent eingehalten und offen
kommuniziert, kann dies aufgrund der systembedingten ungleichen Machtvertei-
lung und der damit verbundenen asymmetrischen Beziehungsstruktur wiederum
den Aufbau einer vertrauensvollen Beziehung hemmen bzw. verhindern (Wer-
net 2009). Damit die rollenbedingte Ambivalenz keine (zusätzliche) Belastung im
Referendariat darstellt, müssen sich die Seminarlehrkräfte in ihrer Funktionsaus-
übung geschickt im Spannungsfeld zwischen Beratung und Beurteilung bewegen
(Hintz 2000; Lenhard 2004; Munderloh 2018; Schubarth et al. 2007; Weiß et al.
2014; Wernet 2009).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die professionelle pädagogische Be-
ziehung zwischen Referendar*innen und ihren Seminarlehrkräften durch die vier
Beziehungsfacetten Transparenz, Fairness, Vertrauen und Ambivalenz vor dem Hin-
tergrund der von Helsper (2004) beschriebenen Antinomien pädagogischen Handelns
charakterisiert werden kann. Hervorzuheben bleibt, dass die vier Beziehungsfacet-
ten miteinander in Zusammenhang stehen, d.h., nicht unabhängig voneinander sind.
Darüber hinaus kann konstatiert werden, dass hohe Ausprägungen bei Transparenz,
Fairness und Vertrauen sowie eine geringe Ausprägung der erlebten Ambivalenz ten-
denziell mit einer positiven Valenz besetzt sind. Geringe Ausprägungen bei Transpa-
renz, Fairness und Vertrauen sowie eine hohe Ausprägung der erlebten Ambivalenz
sind tendenziell mit einer negativen Valenz verbunden.

2.3 Fragestellung und Hypothesen

Bezugnehmend auf die vorangehenden Ausführungen ist zum einen davon aus-
zugehen, dass Belastungen im Referendariat je nach individueller Bewertung als
unterschiedlich beanspruchend erlebt werden können (z.B. Kyriacou 2001; Lazarus
1966; Van Dick und Stegmann 2013). Zum anderen können insbesondere bezie-
hungsbezogene Merkmale als Ressource fungieren, sofern diese positiv konnotiert
sind, oder aber als zusätzlicher Belastungsfaktor, sofern diese negativ konnotiert
sind, und damit entsprechende Einflüsse auf die resultierenden Beanspruchungsre-
aktionen aufweisen (z.B. Bovet und Frommer 2001; Kärner et al. 2019; Weiß et al.
2014; Wernet 2009). Weiterhin ist anzunehmen, dass beziehungsbezogene Merkma-
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le, je nach Konnotierung, Einfluss auf den Zusammenhang zwischen potenziellen
Belastungsquellen und resultierenden Beanspruchungsreaktionen haben (Demerouti
et al. 2001; Xanthopoulou et al. 2007).

Vor diesem Hintergrund wird der Fragestellung nachgegangen, inwieweit sich
die professionelle pädagogische Beziehung zwischen Referendar*innen und deren
Seminarlehrkräften auf die Beanspruchung im Referendariat auswirkt. Basierend
auf den bisherigen Ausführungen werden folgende Untersuchungshypothesen auf-
gestellt:

Abb. 1 Analysemodelle
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(H1) Je belastender und bedrohlicher die beruflichen Belastungsquellen erlebt wer-
den, desto stärker fallen die Beanspruchungsreaktionen aus (Haupteffekte der Belas-
tungsquellen; siehe Abschn. 2.1).

(H2) Je transparenter, fairer und vertrauensvoller und je weniger ambivalent die
Beziehung zur Seminarlehrkraft seitens der Referendar*innen erlebt wird, desto
schwächer fallen die Beanspruchungsreaktionen aus (Haupteffekte der Beziehungs-
facetten; siehe Abschn. 2.2.2).

(H3) Je transparenter, fairer und vertrauensvoller und je weniger ambivalent die
Beziehung zur Seminarlehrkraft seitens der Referendar*innen erlebt wird, desto
geringer fällt der Effekt der Belastungsquellen auf die Beanspruchungsreaktionen
aus (Interaktionseffekte zwischen den Beziehungsfacetten und den Belastungsquel-
len; siehe Abschn. 2.2.2).

Abb. 1 stellt die angenommenen Zusammenhänge grafisch dar (die Bezeichnun-
gen „Modell 1“ sowie „Modell 2“ beziehen sich auf das Auswertungsvorgehen,
siehe Abschn. 3.3 und 4.2).

3 Methode

3.1 Untersuchungsmethode und Stichprobe

Zur Überprüfung der Hypothesen wurde eine deutschlandweite Querschnittserhe-
bung von Referendar*innen sowie Lehrkräften mit zweitem Staatsexamen durch-
geführt. Zur Stichprobenakquise wurde die Studie im März 2020 in verschiedenen
sozialen Netzwerken (z.B. Facebook, Twitter, 4teachers.de, Xing), Verteilern der
Gewerkschaft für Erziehung und Wissenschaft (GEW) sowie im direkten Umfeld
der Autor*innen bekannt gemacht und beworben. An der onlinebasierten Befragung
nahmen 3033 Personen teil. Insgesamt wiesen 316 Fälle bei mehr als 30% der Va-
riablen fehlende Werte auf und wurden daher aus der Stichprobe entfernt. Darüber
hinaus wurden 134 Befragte, deren Referendariat zum Zeitpunkt der Befragung län-
ger als fünf Jahre zurücklag, aus der Analyse ausgeschlossen, da Erinnerungseffekte
die Ergebnisse verzerren könnten.

Auswertbare Daten liegen somit von 2583 gültigen Fällen vor (81,6% weib-
lich). Im Durchschnitt waren die befragten Personen 29,0 Jahre (SD= 4,01) alt. Die
Verteilung der Proband*innen im Hinblick auf Bundesland und Schulart getrennt
nach Referendar*innen und Lehrkräften mit zweitem Staatsexamen ist in Tab. 1
dargestellt. Alle nachfolgenden Analysen werden separat für die Gruppen der Re-
ferendar*innen (Subskript: R) und der Lehrkräfte mit zweitem Staatsexamen (kurz:
Lehrkräfte, Subskript: L) durchgeführt. Hiervon wird sich einerseits versprochen,
weitere potenzielle Erinnerungseffekte bei den bereits ausgebildeten Lehrkräften zu
identifizieren und somit die Ergebnisse der Studie nicht zu verzerren. Andererseits
ermöglicht das Vorgehen, die Robustheit der Befunde durch eine Replikation der
Analysen in zwei unabhängigen Teilstichproben zu überprüfen.
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Tab. 1 Stichprobenbeschreibung

Merkmal Referendar*innen Lehrkräfte mit
2. Staatsexamen

Bundesländer

Baden-Württemberg 161 102

Bayern 366 152

Berlin 9 13

Brandenburg 5 5

Bremen 0 2

Hamburg 24 12

Hessen 84 29

Mecklenburg-Vorpommern 13 0

Niedersachsen 92 55

Nordrhein-Westfalen 807 376

Rheinland-Pfalz 41 21

Saarland 2 3

Sachsen 56 19

Sachsen-Anhalt 14 7

Schleswig-Holstein 27 13

Thüringen 54 17

Schulart (Mehrfachauswahl möglich)

Grundschule 402 153

Hauptschule/Mittelschule 92 28

Realschule 137 84

Gemeinschaftsschule 16 7

Gesamtschule 153 72

(Integrierte) Gesamtschule mit Gymnasialer Oberstufe 17 5

(Integrierte) Sekundarschule/Oberschule/Stadtteilschule 20 9

Gymnasium 649 344

Berufliche Schule 167 72

Förderschule 150 71

Sonstige 3 4

Zeitpunkt im Referendariat

1. Jahr bzw. Halbjahr (wenn Referendariat ≤18 Monate) 754 NA

2. Jahr 893 NA

Wiederholer*in 24 NA

Sonstige 85 NA

Jahre seit Abschluss des Referendariats

<1 Jahr NA 98

1–2 Jahr(e) NA 527

3–4 Jahre NA 129

5 Jahre NA 41

Summe a 1756 826

Anmerkungen: NA= nicht anwendbar; Sollten sich die Einzelkategorien nicht zur Gesamtsumme der Be-
fragten in den (Teil-)Stichproben addieren, dann liegt dies an fehlenden Werten.
a Eine Person gab nicht an, ob sie sich im Referendariat befindet oder das zweite Staatsexamen abgeschlos-
sen hat
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3.2 Operationalisierung der Variablen

3.2.1 Belastungsquellen und deren subjektive Bewertung

Nach Sichtung vorliegender Systematisierungen potenzieller Belastungsquellen im
Lehrberuf bzw. Referendariat (siehe Abschn. 2.1) unterscheidet der vorliegende Bei-
trag Belastungen aufgrund der Kerntätigkeit im Rahmen des Referendariats (z.B.
Workload bzgl. Unterrichtsvor- und -nachbereitung), aufgrund des Umgangs mit
Schüler*innen (z.B. Disziplinprobleme seitens der Schüler*innen und daraus re-
sultierende Konflikte) sowie aufgrund der Zusammenarbeit mit Kolleg*innen (z.B.
Konflikte im Kollegium). Die jeweiligen Items zur Erfassung der Belastungsquel-
len im Referendariat lehnen sich an existierende Erfassungssystematiken2 an (Christ
2004; Christ et al. 2004; Rudow 2000; Van Dick 1999). Zusätzlich wurden eigene
Items entwickelt.

Zum einen wurde für jedes Item gefragt, wie belastend die Befragten die betref-
fenden Aspekte während des Referendariats empfinden bzw. empfanden (4-stufige
Likert-Skala von 1= „überhaupt nicht belastend“ bis 4= „sehr belastend“). Zum an-
deren wurde für jedes Item gefragt, wie persönlich relevant die Befragten die Belas-
tungsquellen einschätzen (1= „irrelevant“, 2= „herausfordernd“, 3= „bedrohlich“).
Jedes der Itempaare (Belastungseinschätzung und Relevanzeinschätzung) wurde im
Anschluss miteinander multipliziert, sodass für jede Aussage ein Gesamtscore aus
Belastung und Relevanz resultierte (1= „überhaupt nicht belastend und irrelevant“
bis 12= „sehr belastend und bedrohlich“). Diese Vorgehensweise orientiert sich an
der Grundidee des transaktionalen Stressmodells, nach welchem eine Belastungs-
quelle erst dann Beanspruchungsreaktionen und letztendlich Stress nach sich zieht,
wenn der betreffenden Belastungsquelle eine entsprechende Relevanz attribuiert wird
(siehe Abschn. 2.1). Tab. 2 beinhaltet nähere Informationen zu den erfassten Belas-

Tab. 2 Operationalisierung der Belastungsquellen

Faktor Anzahl
Items

Beispielitem ωR ωL

Belastung durch
Kerntätigkeit

8 Die Unterrichtsvor- und -nachbereitung
empfinde ich als ...

0,79 0,80

Belastung durch
Schüler*innen

4 Das Verhalten der Schüler*innen im
Unterricht empfinde ich als ...

0,74 0,73

Belastung durch
Kolleg*innen

3 Den Umgang mit Kolleg*innen empfinde
ich als ...

0,62 0,65

Anmerkungen: ωR=Kongenerische Reliabilität der Referendar*innen, ωL=Kongenerische Reliabili-
tät der Lehrkräfte mit zweitem Staatsexamen; Belastungseinschätzung auf 4-stufiger Likert-Skala von
1= „überhaupt nicht belastend“ bis 4= „sehr belastend“; Relevanzeinschätzung auf 3-stufiger Likert-Ska-
la: 1= „irrelevant“, 2= „herausfordernd“, 3= „bedrohlich“; Abfrage für die Lehrkräfte mit 2. Staatsexamen
in Vergangenheitsform. Adaptation der Items nach Christ (2004), Christ et al. (2004), Rudow (2000) und
Van Dick (1999).

2 Wir referenzieren hierbei zum einen auf Kategorisierungen, welche sich auf allgemeine Belastungsfak-
toren im Lehrberuf beziehen (z.B. Umgang mit Kolleg*innen), da diese auch für Referendar*innen gelten.
Zum anderen beziehen wir uns auf Belastungsfaktoren, welche für Referendar*innen aufgrund ihrer Aus-
bildungssituation spezifisch sind (z.B. Vorbereitung auf Lehrproben).

K



700 T. Kärner et al.

tungsquellen einschließlich der Anzahl der Items, eines Beispielitems und ω als Maß
für die kongenerische Reliabilität der Skalen (in Korrespondenz zu Cronbachs Alpha
mindestens >0,60 oder besser >0,70).

3.2.2 Merkmale der Beziehung zwischen Seminarlehrkraft und Referendar*in

Die vier Facetten der Beziehungsqualität Transparenz, Fairness, Vertrauen sowie
Ambivalenz wurden mittels eines Instruments von Kärner et al. (2021b) opera-
tionalisiert (siehe Tab. 3). Die Items wurden auf einer 6-stufigen Likert-Skala von
1= „trifft nicht zu“ bis 6= „trifft voll zu“ abgefragt. Aufgrund bundeslandspezifischer
Variationen in der Bezeichnung der Rolle der Seminarkraft sowie teils variierender
Aufgabenbereiche der betreffenden Personen erfolgte einleitend eine Klärung des
Begriffs „Seminarlehrkraft“, um im Zuge der Befragung ein möglichst einheitliches
Verständnis bezüglich des betreffenden Personenkreises sicherzustellen.

3.2.3 Beanspruchungsreaktionen

Zur Erfassung der Beanspruchungsreaktionen sollten die Befragten angeben, wie
häufig das jeweils genannte physische oder psychische Symptom bzw. Erleben wäh-
rend ihres Referendariats auftritt bzw. auftrat. Die Items zur physischen Symptoma-
tik sowie zum Wohlbefinden wurden von Lohaus et al. (2018)3 adaptiert, die Items
zur emotionalen Erschöpfung von Maslach und Jackson (1981). Alle Items wurden
auf einer 5-stufigen Skala von 1= „nie“ bis 5= „sehr oft“ abgefragt (siehe Tab. 4).

Tab. 3 Operationalisierung der Beziehungsmerkmale

Variablen Anzahl
Items

Beispielitem ωR ωL

Transparenz 4 Meine Seminarlehrkraft kommuniziert klar, welche
Kompetenzen ich beherrschen muss.

0,86 0,89

Fairness 4 Meine Seminarlehrkraft behandelt mich fair. 0,87 0,90

Vertrauen 4 Vor meiner Seminarlehrkraft kann ich zugeben, dass ich
etwas nicht verstanden habe.

0,85 0,87

Ambivalenz 4 Ich freue mich, wenn meine Seminarlehrkraft mich
unterstützt, aber gleichzeitig ärgere ich mich darüber,
dass ich von ihr abhängig bin.

0,64 0,64

Anmerkungen: ωR=Kongenerische Reliabilität der Referendar*innen, ωL=Kongenerische Reliabilität der
Lehrkräfte mit zweitem Staatsexamen; 6-stufige Likert-Skala von 1= „trifft nicht zu“ bis 6= „trifft voll
zu“; Abfrage für die Lehrkräfte mit 2. Staatsexamen in Vergangenheitsform. Items entnommen aus Kärner
et al. (2021b)

3 Wenngleich der Fragebogen von Lohaus et al. (2018) zur Erfassung von Stress und Stressbewältigung
im Kindes- und Jugendalter entwickelt wurde, sind viele Items so allgemein formuliert, dass sie auch
bei Erwachsenen abgefragt werden können. Wenn dies bei einem Item nicht der Fall war, haben wir es
entsprechend an den Kontext von Erwachsenen angepasst.
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Tab. 4 Operationalisierung der Beanspruchungsreaktionen

Variablen Anzahl
Items

Beispielitem ωR ωL

Physische Sympto-
me

6 [Im Referendariat] ... habe ich Bauchweh. 0,82 0,82

Emotionale Er-
schöpfung

4 ... fühle ich mich von meiner Arbeit emo-
tional ausgelaugt.

0,83 0,85

Wohlbefinden 4 ... bin ich fröhlich. 0,93 0,94

Anmerkungen: ωR=Kongenerische Reliabilität der Referendar*innen, ωL=Kongenerische Reliabilität der
Lehrkräfte mit zweitem Staatsexamen; 5-stufige Likert-Skala von 1= „nie“ bis 5= „sehr oft“; Abfrage für
die Lehrkräfte mit 2. Staatsexamen in Vergangenheitsform. Adaptation der Items bzgl. der physischen und
psychischen Symptome sowie des Wohlbefindens nach Lohaus et al. (2018), die Items für die emotionale
Erschöpfung wurden von Maslach und Jackson (1981) übernommen.

3.2.4 Überprüfung des Messmodells

Die psychometrischen Eigenschaften des verwendeten Erhebungsinstrumentes wur-
den mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen geprüft. Zum Einsatz kam hier-
bei ein robuster ML-Schätzer mit Yuan-Bentler-χ2-Korrektur (Yuan und Bentler
2000) sowie robusten Standardfehlern und skalierten Fitindizes. Folgende Schwel-
lenwerte zur Überprüfung der globalen Modellgüte wurden angelegt: CFI> 0,90,
RMSEA< 0,07 und SRMR< 0,08 (Hair et al. 2018). Als Maß für die kongenerische
Reliabilität der Skalen wird der Koeffizient ω angegeben (siehe Tab. 2 und 3 und 4).
Die Berechnungen wurden mit dem R-Paket lavaan 0.6–6 durchgeführt (Rosseel
2012; R Core Team 2021).

Das geschätzte Messmodell, wie es in den Abschn. 3.2.1–3.2.3 beschrieben
wurde, weist eine gute bis sehr gute Passung bezüglich der Daten der Referen-
dar*innen sowie der Lehrkräfte auf: χ2R(900)= 2630,20, pR< 0,001, CFIR= 0,95,
RMSEAR= 0,03 (CI95%= 0,033 bis 0,036), SRMRR= 0,04 sowie χ2L(900)= 1905,95,
pL< 0,001, CFIL= 0,94, RMSEAL= 0,04 (CI95%= 0,035 bis 0,040), SRMRL= 0,05. Die
kongenerischen Reliabilitäten weisen auf hohe interne Konsistenzen der einzelnen
Skalen hin (zumeistω> 0,70). Ausschließlich die Skalen Ambivalenz (ωR=ωL= 0,64)
sowie Belastung durch Kolleg*innen (ωR= 0,62, ωL= 0,65) weisen etwas niedrigere
Reliabilitäten auf. Aufgrund der insgesamt zufriedenstellenden psychometrischen
Eigenschaften des Messmodells lässt sich dieses zur Prüfung der Untersuchungshy-
pothesen nutzen.

3.3 Auswertungsstrategie

Zur Überprüfung der Hypothesen bedarf es der Testung direkter sowie moderier-
ter Zusammenhänge zwischen latenten Variablen. Zur konfirmatorischen Schätzung
messfehlerbereinigter Parameter für derartige Zusammenhänge werden in der Li-
teratur verschiedene Vorgehensweisen beschrieben (z.B. Klein und Moosbrugger
2000; Little et al. 2006; Marsh et al. 2007). Im vorliegenden Beitrag wird ein latent
moderierter Strukturgleichungsansatz (latent moderated structural equations, LMS)
gewählt. Der Vorteil dieses Ansatzes liegt darin, dass sowohl für die direkten latenten
Pfadkoeffizienten als auch für die latenten Interaktionsterme jeweils nur ein einziger
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Parameter geschätzt werden muss, weshalb das Verfahren als effizient eingeschätzt
werden kann (Maslowsky et al. 2015). Darüber hinaus ist das Verfahren in Mplus
als gängiger Analysesoftware für latente Modelle implementiert (Asparouhov und
Muthén 2019), welche in der vorliegenden Analyse in der Version 8.2 verwendet
wurde.

Bei der Schätzung des LMS wird den beschriebenen Vorgehensweisen in Maslow-
sky et al. (2015) gefolgt. In einem ersten Schritt wird ein Strukturgleichungsmodell
ohne die Interaktionsterme geschätzt. Dieses Modell wird zur Überprüfung der glo-
balen Modellpassung anhand der im Kontext der konfirmatorischen Faktorenanalyse
angelegten Schwellenwerte von CFI, RMSEA und SRMR genutzt. In einem zweiten
Schritt wird das gleiche Modell ergänzt durch die Interaktionsterme geschätzt. Diese
Modellschätzung erlaubt die Ausgabe der final zu interpretierenden Modellparame-
ter. Da bei den Modellen mit Interaktionstermen keine globalen Fitindizes berechnet
werden können, werden zur Einschätzung der Modellgüte das Akaike (AIC) und das
Bayesianische (BIC) Informationskriterium angegeben. Zusätzlich wird ein Log-
Likelihood-Test berechnet. Ein signifikantes Ergebnis dieses Tests weist darauf hin,
dass die globale Modellgüte des Interaktionsmodells ähnlich gut oder besser ist als
die Güte des Modells ohne Interaktionen (Maslowsky et al. 2015).

Die drei potenziellen Belastungsquellen gehen jeweils als latente Faktoren erster
Ordnung in die Modellierung ein. Die abhängige Variable Beanspruchungsreaktio-
nen wird als latenter Faktor zweiter Ordnung reflexiv mit den latenten Faktoren
erster Ordnung (a) physische Symptome, (b) emotionale Erschöpfung und (c) Wohl-
befinden als Indikatoren operationalisiert. Dieses Vorgehen erlaubt eine sparsame
Modellschätzung, in der nur eine einzige abhängige Variable pro Modell spezifiziert
wird. Zur weiteren Reduktion der Anzahl der insgesamt zu schätzenden Modelle
wird ein weiterer latenter Faktor zweiter Ordnung reflexiv mit den latenten Fakto-
ren erster Ordnung (a) Transparenz, (b) Fairness und (c) Vertrauen als Indikatoren
gebildet. Dieser Faktor operationalisiert die Gesamtheit der Beziehungsqualitäten
zwischen Referendar*in und deren Seminarlehrkraft mit positiver Valenz. Er wird
im weiteren Verlauf unter der Bezeichnung „Beziehungsfacetten mit positiver Va-
lenz“ geführt. Wie sich zeigen wird, ist dieses Vorgehen aufgrund der hohen Kor-
relationen der jeweiligen Indikatoren gerechtfertigt (siehe Abschn. 4.1). Die erlebte
beziehungsbezogene Ambivalenz als Beziehungsfacette mit negativer Valenz wird
als latenter Faktor erster Ordnung modelliert.

Als Kontrollvariablen gehen das Alter der Befragten sowie deren Geschlecht in
die Modellschätzungen ein. Das erstgenannte Merkmal wird einbezogen, um für in
der Literatur beschriebene Alterseffekte im Beanspruchungs- und Stresserleben zu
kontrollieren (z.B. Stefaniak et al. 2021). Letztere Variable wird als Kontrollvariable
aufgenommen, da vorliegende Studien auf geschlechterspezifische Unterschiede in
der Stresswahrnehmung und -entstehung hinweisen (z.B. Chaplain 2008; Lohaus
et al. 2004; Sauro et al. 2003).
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4 Empirische Befunde

4.1 Deskriptive Ergebnisse und Korrelationen

Tab. 5 stellt die deskriptiven Informationen zu den Skalen für beide Teilstichproben
zur Verfügung. Die Produktvariablen aus Belastungs- und Relevanzeinschätzung
bezüglich der jeweiligen Belastungsquellen zeigen, dass die Kerntätigkeiten des
Vorbereitungsdienstes (MR= 6,96, SDR= 2,03; ML= 6,70, SDL= 2,10) im Vergleich
zum Umgang mit den Schüler*innen (MR= 3,91, SDR= 1,80; ML= 3,79, SDL= 1,79)
und den Kolleg*innen (MR= 3,53, SDR= 2,21; ML= 4,03, SDL= 2,43) im Mittel als
am stärksten beanspruchend wahrgenommen werden bzw. wurden. Im Stichproben-
mittel erleben bzw. erlebten die Befragten die Beziehung zur Seminarlehrkraft im
Vorbereitungsdienst tendenziell als transparent (MR= 4,39, SDR= 1,07; ML= 4,14,
SDL= 1,23), fair (MR= 4,80, SDR= 1,06; ML= 4,53, SDL= 1,27) und vertrauensvoll
(MR= 3,96, SDR= 1,20; ML= 3,73, SDL= 1,30). Ähnlich hoch beurteilten die Be-
fragten jedoch auch die erlebte Ambivalenz der Beziehung (MR= 3,73, SDR= 1,05;
ML= 3,70, SDL= 1,09). Physische Symptome werden bzw. wurden von den befrag-
ten (ehemaligen) Referendar*innen seltener erlebt (MR = 2,51, SDR= 0,84;ML= 2,45,
SDL= 0,86) als emotionale Erschöpfungssymptome (MR= 3,73, SDR= 0,87;ML= 3,76,
SDL= 0,91). Gleichzeitig berichten die Befragten ein gewisses Maß an Wohlbefinden
(MR= 3,36, SDR= 0,82; ML= 3,25, SDL= 0,84).

Bei den Skalenkorrelationen zeigen sich hinsichtlich der jeweiligen Effektstärken
mehrheitlich moderate positive Zusammenhänge zwischen den drei Belastungsquel-
len (rR= 0,24 bis 0,43; rL= 0,05 bis 0,33), welche ihrerseits bei den Referendar*innen
durchweg und bei den Lehrkräften mehrheitlich signifikant positiv mit den physi-
schen Symptomen (rR= 0,10 bis 0,56; rL= 0,04 bis 0,55) und der emotionalen Er-
schöpfung (rR= 0,25 bis 0,82; rL= 0,18 bis 0,84) sowie mehrheitlich signifikant nega-
tiv mit dem im Referendariat erlebten Wohlbefinden (rR= –0,11 bis –0,58; rL= –0,08
bis –0,59) korrelieren. Die betragsmäßig stärksten Zusammenhänge weisen die drei
genannten Beanspruchungsreaktionen mit der Belastung bedingt durch die Kerntä-
tigkeit auf.

Die Beziehungsfacetten Transparenz, Fairness und Vertrauen korrelieren jeweils
signifikant negativ mit der Belastung durch die Kerntätigkeit (rR= –0,24 bis –0,25;
rL= –0,11 bis –0,17) sowie durch Kolleg*innen (rR= –0,15 bis –0,23; rL= –0,25 bis
–0,30). Die Beziehungsfacetten korrelieren positiv mit der Belastung durch Schü-
ler*innen (rR= 0,05 bis 0,08; rL= 0,13 bis 0,16), wobei sich jedoch nicht alle Kor-
relationen signifikant von Null unterscheiden. Bezüglich der erlebten Ambivalenz
zeigen sich jeweils umgekehrte Zusammenhänge: Sie korreliert signifikant positiv
mit der Belastung durch die Kerntätigkeit (rR= 0,38; rL= 0,40) sowie durch Kol-
leg*innen (rR= 0,21; rL= 0,26). Zwischen Ambivalenz und Belastung durch Schü-
ler*innen besteht kein signifikanter Zusammenhang (rR= –0,01; rL= –0,03). Die Be-
ziehungsfacetten Transparenz, Fairness und Vertrauen korrelieren stark und posi-
tiv miteinander (rR= 0,89 bis 0,94; rL= 0,92 bis 0,95) und stehen mit der erleb-
ten Ambivalenz in negativem Zusammenhang (rR= –0,58 bis –0,68; rL= –0,53 bis
–0,65). Hinsichtlich der Beanspruchungsreaktionen zeigen sich signifikant negative
Zusammenhänge zwischen Transparenz, Fairness sowie Vertrauen und den physi-
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schen Symptomen (rR= –0,35 bis –0,40; rL= –0,37 bis –0,38) sowie der emotionalen
Erschöpfung (rR= –0,32 bis –0,34; rL= –0,25 bis –0,31) und signifikant positive Zu-
sammenhänge mit dem Wohlbefinden (rR= 0,43 bis 0,45; rL= 0,42 bis 0,46). Die
im Rahmen der Beziehung erlebte Ambivalenz steht mit den beiden erst genannten
Beanspruchungsreaktionen in signifikant positivem Zusammenhang (rR= 0,39 und
0,41; rL= 0,37 und 0,42) und korreliert signifikant negativ mit dem Wohlbefinden
(rR= –0,38; rL= –0,44).

4.2 Ergebnisse der latenten Moderationsanalysen

Die Ergebnisse der LMS-Analysen sind in Tab. 6 dargestellt. Im ersten Schritt wurde
jeweils ein Modell zur Erklärung der Beanspruchungsreaktionen im Referendariat
unter ausschließlichem Einbezug der Kontrollvariablen Geschlecht und Alter für
die Teilstichprobe der Referendar*innen (MR0) sowie der Lehrkräfte (ML0) gerech-
net. Bei den Referendar*innen und den Lehrkräften zeigen sich sowohl bei den
Variablen Geschlecht (βMR0= 0,05, p= 0,034; βML0= 0,12, p= 0,001) also auch Al-
ter (βMR0= 0,09, p< 0,001; βML0= 0,07, p= 0,043) signifikant positive Effekte, die
jedoch als klein einzuschätzen sind: Frauen erleben im Durchschnitt etwas mehr
Beanspruchung im Vergleich zu Männern und je älter die Befragten sind, des-
to eher wird das Referendariat mit Beanspruchungsreaktionen in Verbindung ge-
bracht. Das Modell erklärt jedoch in beiden Teilstichproben fast keine Varianz
(R2

MR0= 0,010; R2
ML0= 0,017) und weist einen vergleichsweise schlechten Modell-

Fit auf (RMSEAMR0= 0,121; RMSEAML0= 0,092).
In einem zweiten Schritt wurden mit den Daten der Referendar*innen sowie der

Lehrkräfte separat für die Beziehungsfacetten mit positiver Valenz (Faktor zweiter
Ordnung: Transparenz, Vertrauen, Fairness) sowie die Beziehungsfacette mit nega-
tiver Valenz (Ambivalenz) jeweils ein Modell ohne Interaktionsterme (MR1a und
MR2a sowie ML1a und ML2a) sowie ein Modell mit Interaktionstermen (MR1b und
MR2b sowie ML1b und ML2b) geschätzt (siehe auch Abb. 1). Die ausgegebenen
Fitindizes weisen bei den Modellen ohne Interaktionsterme jeweils auf einen ak-
zeptablen bis guten Modellfit hin (CFI= 0,925 bis 0,939, RMSEA= 0,037 bis 0,041,
SRMR= 0,046 bis 0,058). Evidenz für eine ähnliche gute Passung der Modelle mit In-
teraktionstermen finden sich für die Beziehungsfacetten mit positiver und negativer
Valenz aufgrund der signifikanten Log-Likelihood-Tests (jeweils p< 0,001) sowie
den im Vergleich jeweils geringeren AIC- und BIC-Werten. Die Varianzaufklärung
fällt bei allen Modellen hoch aus (R2= 0,727 bis 0,826).

Die Pfadkoeffizienten der Kontrollvariablen in beiden Teilstichproben sind größ-
tenteils vergleichbar mit denen der jeweiligen Basismodelle MR0 und ML0: Das
Geschlecht hat jeweils einen signifikant positiven Einfluss auf die Beanspruchungs-
reaktionen (βR= 0,06 bis 0,07 und βL= 0,09 bis 0,10, p< 0,01). Die Effekte des Alters
fallen hingegen ausschließlich bei den Referendar*innen bei der Beziehungsfacette
Ambivalenz signifikant aus. In den entsprechenden Modellen MR2a und MR2b zeigt
sich ein signifikant positiver Effekt des Alters (βMR2a= 0,06, p= 0,006; βMR2b= 0,03,
p= 0,005).

Die Haupteffekte der Belastungsquellen und der Beziehungsfacetten zeigen in
allen geschätzten Modellen in beiden Teilstichproben ein ähnliches Bild:
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a. Die Belastung aufgrund der Kerntätigkeit sagt Beanspruchungssreaktionen im
Vorbereitungsdienst signifikant und stark voraus (βR= 0,43 bis 0,74 und βL= 0,43
bis 0,76, p< 0,001).

b. Die Belastung aufgrund des Umgangs mit Schüler*innen wirkt sich kaum auf die
Beanspruchungsreaktionen aus. Nur einer der geschätzten Pfadkoeffizienten un-
terscheidet sich signifikant von Null (βML2a= –0,07, p= 0,049).

c. Das Belastungserleben, ausgelöst durch die Kolleg*innen im Lehrer*innenkolle-
gium, wirkt sich in allen Modellen signifikant positiv auf die wahrgenommenen
Beanspruchungssreaktionen im Vorbereitungsdienst aus (βR= 0,08 bis 0,13 und
βL= 0,14 bis 0,20, p< 0,001).

d. Für die Beziehungsqualität mit positiver Valenz (gemeinsamer Faktor zweiter
Ordnung aus Transparenz, Fairness und Vertrauen) zeigen sich jeweils signifikant
negative Einflüsse auf die Beanspruchungsreaktionen im Vorbereitungsdienst
(βR= –0,16 bis –0,25 und βL= –0,15 bis –0,26, p< 0,001).

e. Für die Beziehungsfacette Ambivalenz wurden hingegen signifikant positive Ef-
fekte auf die Symptomatik geschätzt (βR= 0,08 bis 0,13 und βL= 0,07 bis 0,11,
p< 0,05).

f. In den Modellen mit Interaktionseffekten weisen die geschätzten Pfadkoeffizien-
ten durchgehend kleinere Werte als in den Modellen ohne Interaktionseffekte auf,
bleiben jedoch weitgehend signifikant und hinsichtlich der jeweiligen Effektrich-
tung erhalten.

Im Vergleich zu den übrigen signifikanten Pfadkoeffizienten der geschätzten Mo-
delle zeigen sich nur geringe Einflüsse der Interaktionsterme. Durchweg signifi-
kant, jedoch bei sehr geringen Effektstärken, wird nur der Zusammenhang zwischen
der Belastung aufgrund der Kerntätigkeit und der Beanspruchungsreaktionen in der
Stichprobe der Referendar*innen durch die einzelnen Beziehungsfacetten moderiert
(βMR1b= 0,06, p= 0,005; βMR2b= –0,05, p= 0,020). Je transparenter, fairer, vertrau-
ensvoller und weniger ambivalent die Beziehung zu den Seminarlehrkräften erlebt
wird, umso stärker wirkt sich demnach die Belastung, ausgelöst durch die Kerntätig-
keit des Vorbereitungsdienstes, auf die Manifestation von Beanspruchungsreaktionen
aus. Signifikante Moderationseffekte zeigen sich ansonsten noch zwischen der Be-
lastung durch die Schüler*innen bei den Referendar*innen (βMR1b=0,05, p=0,003)
sowie der Belastung durch die Kolleg*innen bei den Lehrkräften und der Bean-
spruchungsreaktionen für die positiv konnotierten Beziehungsfacetten (βML1b= 0,08,
p= 0,021).

5 Diskussion

5.1 Zusammenfassung der Befunde und Rückbezug zu den Hypothesen

Entsprechend der ersten Hypothese wurden signifikant positive Haupteffekte der
im Referendariat erlebten Belastung durch die Kerntätigkeit (starke Effekte) sowie
durch den Umgang mit Kolleg*innen im Lehrer*innenkollegium (schwache Effekte)
auf die Beanspruchung identifiziert. Entgegen der Annahme, dass sich auch Belas-
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tungsfaktoren, welche sich auf den Umgang mit Schüler*innen beziehen, positiv
auf die Beanspruchung auswirken, zeigen sich diesbezüglich in der Stichprobe ver-
nachlässigbare, zum Teil nicht signifikante, negative Effekte. Die Ergebnisse weisen
daher darauf hin, dass die Beanspruchung im Referendariat im Wesentlichen durch
die Kerntätigkeit angehender Lehrkräfte (z.B. Unterricht vorbereiten und selbststän-
dig durchführen) erklärt werden kann (ähnlich Horstmeyer 2018). Zurückzuführen
mag dies auf Phänomene sein, die in der Literatur unter dem Begriff des soge-
nannten Praxisschocks diskutiert und erforscht werden (z.B. Dicke et al. 2016).
Im Vergleich zu erfahrenen Lehrpersonen (Experten) erfordert beispielsweise die
Unterrichtsvorbereitung seitens der Referendar*innen (Novizen) aufgrund noch un-
zureichend ausgebildeter Routinen viel Zeit und Aufwand. Darüber hinaus fehlt
ihnen häufig noch relevantes Erfahrungswissen, auf das in belastenden Situationen
zurückgegriffen werden kann. Dadurch stehen kognitiv keine oder nur wenige Res-
sourcen zur adäquaten Situationsbewältigung zur Verfügung (Anspal et al. 2019;
Thiel et al. 2012; Wolff et al. 2016). Verstärkt mag dies zusätzlich dadurch wer-
den, dass in schulischen Situationen häufig spontan und unmittelbar reagiert werden
muss (Doyle 2006) und auf umweltbezogene Ressourcen (z.B. Rückmeldungen
im Kreise erfahrener Kolleg*innen) (noch) nicht oder nur begrenzt zurückgegrif-
fen werden kann. Somit stehen für die potenziell als Bedrohung bewerteten Stimuli
entsprechende Bewältigungsressourcen nur eingeschränkt zur Verfügung, was nach
den Grundannahmen des transaktionalen Stressmodells zu entsprechenden Bean-
spruchungsreaktionen führt (Lazarus 1966). Verschärft wird die Situation für die
Referendar*innen zusätzlich dadurch, dass sie ihre eigene Lehrtätigkeit nicht nur
unter für sie neuen Bedingungen ausüben, sondern dass diese darüber hinaus be-
wertet und damit karrierewirksam wird. Dass Belastungen durch Kolleg*innen im
Vergleich zur Kerntätigkeit weniger stark als beanspruchend erlebt werden, deckt
sich mit den Befunden von Horstmeyer (2018), wonach die Belastung durch Leis-
tungsdruck und Arbeitsbelastung höher ausfällt als die Belastung durch soziale In-
teraktionen. Dies mag mit der generell relativ hohen Autonomie von Lehrkräften
zusammenhängen. Auch im Referendariat agieren angehende Lehrkräfte größten-
teils eigenständig. Dies ermöglicht den Referendar*innen soziale Kontakte selektiv
auszuwählen und beispielsweise nur zu solchen Kolleg*innen Kontakt zu suchen, die
als zugänglich und unterstützend wahrgenommen werden. Die zum Teil gefundenen
negativen Effekte der Belastung durch Schüler*innen können aufgrund ihrer gerin-
gen Stärke (βR= –0,01 bis –0,04 und βL= –0,02 bis –0,07) vernachlässigt werden.
Dass einer dieser Pfadkoeffizienten im Modell ML2b das übliche Signifikanzniveau
erreicht, ist vor allem auf die große Stichprobe zurückzuführen. Dennoch über-
rascht, dass der Umgang mit Schüler*innen so gut wie keine Auswirkung auf die
Beanspruchung im Referendariat hat. Denkbar wäre, dass die Referendar*innen ihre
Aufmerksamkeit vor allem auf ihre schulische Kerntätigkeit richten und eventuell
Schwierigkeiten im Umgang mit den Schüler*innen auf die eigenen Defizite in der
Unterrichtsvorbereitung und -durchführung zurückführen. In dem Fall würde die
Belastung aufgrund der Unterrichtsvorbereitung und -durchführung die Belastung
aufgrund von Aktionen von Schüler*innen überlagern.

Im Einklang mit der zweiten Hypothese zeigen sich signifikant negative Effekte
der Beziehungsfacetten Transparenz, Fairness und Vertrauen sowie ein signifikant
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positiver Effekt der Ambivalenz auf die Beanspruchung. Es bestätigt sich die An-
nahme, dass sich eine positiv erlebte Beziehung zu den Seminarlehrkräften im Re-
ferendariat im Sinne einer Ressource auf die Beanspruchung der Referendar*innen
mindernd auswirkt (siehe Abschn. 2.2.2).

Entgegen der dritten Hypothese verdeutlichen die signifikanten Interaktionseffek-
te, dass je transparenter, fairer, vertrauensvoller und weniger ambivalent die Bezie-
hung zu den Seminarlehrkräften erlebt wird, sich die durch unterschiedliche Belas-
tungsquellen ausgelöste Belastung umso stärker auf die Beanspruchung auswirkt.
Signifikante Moderationseffekte bestehen (a) zwischen der Belastung aufgrund der
Kerntätigkeit des Referendariats und der Beanspruchung für die Beziehungsfacetten
in der Stichprobe der Referendar*innen, (b) zwischen der Belastung durch Schü-
ler*innen und der Beanspruchung für die Beziehungsfacetten mit positiver Valenz in
der Stichprobe der Referendar*innen sowie (c) zwischen der Belastung durch Kol-
leg*innen und der Beanspruchung für die Beziehungsfacetten mit positiver Valenz in
der Stichprobe der Lehrkräfte. Es ist anzumerken, dass die folgenden möglichen Ar-
gumente zur Erklärung der gefundenen kontraintuitiven Moderatoreffekte zunächst
spekulativ bleiben müssen. Zum einen sind die betreffenden standardisierten Re-
gressionskoeffizienten in den Größenordnungen von –0,05 bis 0,08 sehr klein und
daher hinsichtlich der praktischen Bedeutsamkeit quasi zu vernachlässigen, zum an-
deren fallen die Effekte in erster Linie aufgrund der großen Stichprobe signifikant
aus. Dennoch erscheint der verstärkende Effekt einer positiv erlebten Beziehung
zu den Seminarlehrkräften auf die Beanspruchung im Referendariat im Sinne einer
Belastung im ersten Moment paradox. Denkbar wäre, dass ein gutes Verhältnis zu
den Seminarlehrkräften dazu führt, dass die Referendar*innen die geäußerte Kritik
von diesen eher annehmen und somit eigene Kompetenzdefizite auch eher erkennen.
Die ansonsten als irrelevant bewerteten Stimuli des Schulalltages werden dadurch
relevanter und somit tendenziell herausfordernder oder sogar bedrohlicher, da ne-
gatives Feedback, welches ernst genommen und internal attribuiert wird, die Sorge
schürt, ob das Referendariat erfolgreich beendet werden kann. Im Rahmen von
negativ erlebten Beziehungen ist es hingegen denkbar, dass die Kritik der Seminar-
lehrkraft nicht an- bzw. ernst genommen und auf die negative Beziehungsqualität
anstatt auf das eigene Können und Handeln attribuiert wird. In diesem Zusammen-
hang wäre in nachfolgenden Studien auch die Qualität des Feedbacks seitens der
Seminarlehrkräfte und damit dessen Lernwirksamkeit sowie daraus resultierend eine
mögliche bessere Bewältigung entsprechender Anforderungen zu untersuchen. Dies
erscheint insofern relevant, da die Feedbackqualität einen weiteren Faktor des Be-
ziehungsgefüges zwischen Referendar*in und Seminarlehrkraft darstellt, welcher in
der vorliegenden Studie nicht berücksichtigt wurde.

Wie dargestellt wurden alle Analysen separat mit den Daten der Referendar*innen
(nR= 1756) wie auch der Lehrkräfte mit zweitem Staatsexamen (nL= 826) berech-
net. Die annähernde Kongruenz der Modellschätzungen in den beiden unabhängigen
Teilstichproben weist auf eine hohe Robustheit der vorliegenden Befunde hin. Da-
rüber hinaus gibt es auf Basis der Modellschätzungen keine Hinweise darauf, dass
Lehrkräfte, welche das Referendariat bereits einige Zeit abgeschlossen haben, auf-
grund von Erinnerungseffekten systematisch anders antworteten als Personen, die
mitten im Referendariat sind.
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5.2 Limitationen der Vorgehensweise und Implikationen für die weitere
Forschung

Wir adressieren in unserem Beitrag ein für die Lehrer*innenbildung relevantes The-
ma, welches in der vorliegenden Form insbesondere hinsichtlich der Operationa-
lisierung der verwendeten belastungsbezogenen (Belastungseinschätzung und Re-
levanzeinschätzung) und beziehungsbezogenen Konstrukte unseres Wissens bisher
nicht untersucht wurde. Dennoch weist die Studie zu benennende Limitationen auf.
Diese beziehen sich erstens auf die zugrundeliegende Datenlage. Wenngleich auf
eine relativ umfangreiche Stichprobe zurückgegriffen werden kann, ist diese auf-
grund des verwendeten Verfahrens (Akquise über Foren und soziale Netzwerke,
Schneeballsystem) nicht repräsentativ für die unterschiedlichen Bundesländer und
Schularten. Aufgrund der bezüglich Bundesland und Schulart nicht repräsentativen
Stichprobe verzichten wir auf entsprechende Teilanalysen, da uns dies hinsichtlich
möglicher Schlussfolgerungen als nicht angemessen erscheint. Folglich wären für
weiterführende Studien entsprechende bundesland- sowie schulartbezogene reprä-
sentative Erhebungen erforderlich.

Eine weitere Limitation besteht in der Abfrage der Beziehungsitems. Da es bun-
deslandspezifische Besonderheiten in der Benennung der Seminarlehrkräfte gibt so-
wie die betreffenden Personen in den Bundesländern teils unterschiedliche Funktio-
nen und Tätigkeitsbereiche haben, sind hierbei mögliche Verzerrungen bezogen auf
das Erhebungsformat zu bedenken. Zwar wurde versucht, diese Problematik durch
einen entsprechenden standardisierten Einführungstext im Fragebogen aufzufangen,
jedoch sollten die diesbezüglichen Einschätzungen in einer zukünftigen Studie dif-
ferenzierter erfolgen.

Zum Dritten wurden soziodemographische Merkmale nur sparsam abgefragt, um
einerseits den Fragebogen nicht zu verlängern und andererseits die Anonymität der
Teilnehmer*innen zu wahren. Es bleibt daher offen, inwiefern spezielle private Um-
stände (z.B. zu versorgende Kinder oder zu pflegende Verwandte) oder auch andere
persönliche Merkmale (bspw. Leistung im Studium, sozioökonomischer Hintergrund
oder relevante Persönlichkeitsmerkmale bzw. Dispositionen) zusätzlichen Einfluss
auf die Beanspruchungsreaktionen sowie die untersuchten Zusammenhänge haben.
Dem müsste ebenfalls in Folgestudien nachgegangen werden.

Eine vierte Limitation bezieht sich auf das querschnittliche Design der Daten-
erhebung. Dieser Ansatz ermöglicht es zwar, mittels strukturprüfender Verfahren
Zusammenhänge zwischen unterschiedlichen Variablen zu identifizieren, Aussagen
über (zeitlich) kausale Interdependenzen sind damit jedoch nicht möglich. Einer-
seits deswegen nicht, da hierfür längsschnittliche Daten erforderlich wären, um
beispielsweise zeitliche Dynamiken in der Genese der professionellen Beziehung
zwischen Referendar*innen und deren Seminarlehrkräften über den Ausbildungs-
verlauf hinweg abzubilden. Andererseits deswegen nicht, da lediglich die Selbstaus-
kunft der Referendar*innen als Datenquelle verwendet wird und keine endogenen
Variablen, wie beispielsweise Strukturinformationen zu den genauen institutionel-
len Ausbildungsbedingungen, keine leistungsbezogenen Daten (z.B. Teil- oder Ab-
schlussnoten) und keine Daten zur Fremdeinschätzung der betrachteten Beziehung
seitens der Seminarlehrkräfte (mögliche Abweichungen zur Einschätzung der Refe-
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rendar*innen; Leshem 2012; Manning und Hobson 2017) erhoben wurden. Längs-
schnittliche Erhebungs- und insbesondere videogestützte Beobachtungsverfahren so-
wie zeitreihenanalytische Methoden sind in diesem Zusammenhang perspektivisch
als geeignet anzusehen, um die in konkreten pädagogischen Handlungen und deren
Reflexion auftretenden Oszillationen innerhalb der antinomischen Spannungsfelder
näher zu untersuchen.

5.3 Schlussfolgerung für die Ausbildungspraxis: Beziehungsarbeit im
Referendariat als zentraler Ausbildungsbestandteil

Entsprechend der Relevanz der professionellen pädagogischen Beziehung zwi-
schen Referendar*in und Seminarlehrkraft für die in der zweiten Phase der Leh-
rer*innenausbildung resultierende Beanspruchung wäre der betreffenden Beziehung
in der Ausbildungspraxis ein stärkeres Gewicht beizumessen. Fachliche sowie
persönliche Unterstützungsleistungen der Seminarlehrkräfte sind hierbei im Span-
nungsverhältnis zwischen Nähe versus Distanz, Machtausübung versus Partizipation
sowie Heteronomie versus Autonomie genau auszutarieren und an die individuellen
Bedürfnisse der Referendar*innen sowie an die jeweilige Situation anzupassen
(Harder 2014; Helsper 2004; Hennissen et al. 2008; Oser 1996; Sembill 1995).

Insofern sollten Seminarlehrkräfte auf ihre beziehungsbezogenen Aufgaben vor-
bereitet werden, um ihre Rolle als Mentor*innen zu finden und entsprechend pro-
fessionell und reflektiert handeln zu können (Cain 2009; Kupila et al. 2017; Leshem
2012; Manning und Hobson 2017), beispielsweise durch Weiterbildungen, prozess-
begleitende Supervision oder kollegiale Fallberatung. Dabei sollten die Aspekte
Transparenz (z.B. in Bezug auf offen kommunizierte und partizipativ definierte Be-
wertungskriterien sowie konstruktive Kritik), Fairness (z.B. durch Anerkennung von
Leistung und einen respektvollen Umgang) sowie Vertrauen (z.B. durch einen wert-
schätzenden und empathischen Umgang) berücksichtigt und vor dem Hintergrund
eines potenziell ambivalenten Beziehungsgefüges reflektiert werden.

Eine Sichtung von Fortbildungsangeboten für Seminarlehrkräfte förderte ledig-
lich für sieben Bundesländer entsprechende Fortbildungen zutage, welche sich im
weitesten Sinne auf die Beziehung zwischen Seminarlehrkraft und Referendar*in
beziehen.4 Von den insgesamt 22 gefundenen Fortbildungen stellt Bayern die meis-
ten Angebote zur Verfügung. Die häufigsten Themen hinsichtlich der Vorbereitung
auf die Begleitung und Betreuung von Referendar*innen stellen die Beratung von
Referendar*innen, die Unterrichtsbeobachtung sowie die Unterrichtsgestaltung dar.
Allerdings steht die Beratung von Referendar*innen häufig im Zusammenhang mit
den fachlichen Aspekten der Beziehung zwischen Referendar*in und Seminarlehr-
kraft und fällt somit eher fach- bzw. unterrichts- und weniger genuin beziehungs-
bezogen aus. Die Gestaltung der Zusammenarbeit und der persönlichen Beziehung

4 Bei der internetbasierten Suche im Fortbildungsangebot für Lehrkräfte wurden in allen Bundeslän-
dern die Begriffe „Ausbildungslehrer*in“, „Seminarlehrer*in“, „Ausbildungslehrperson“, „Seminarlehr-
person“, „Mentor*in“ und „Mentorentätigkeit“ jeweils in Verbindung mit dem Begriff „Referendariat“
verwendet. Anschließend wurden die gefundenen Fortbildungen gesichtet und nach ihren jeweiligen in-
haltlichen Schwerpunkten gruppiert.
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zwischen Seminarlehrkraft und Referendar*in ist hingegen lediglich Gegenstand
von zwei gefundenen Fortbildungen. So bietet etwa Bayern eine Gruppensupervisi-
on für Seminarlehrkräfte an, welche u. a. Themen wie die richtige Balance zwischen
Kontrolle und Freiraum, das Geben von adäquatem Feedback und den Umgang mit
„schwierigen“ Referendar*innen beinhaltet (FIBS 2020).

Neben dem Fokus auf der professionellen pädagogischen Beziehungsgestaltung
wäre in weiterführenden Überlegungen auch die generelle Struktur des Referendari-
ats und hier insbesondere die institutionalisierten Funktionen von Seminarlehrkräften
in den Blick zu nehmen. So könnte beispielsweise über eine personelle Entkoppe-
lung von Beratungs- und Beurteilungsfunktionen nachgedacht werden, was jedoch
vor dem Hintergrund der Machbarkeit zu erörtern wäre. Entsprechende Nachteile
einer nicht vorhandenen Rollentrennung wurden im vorliegenden Beitrag angesichts
der benannten Doppelrolle der Seminarlehrkräfte und der damit einhergehenden
Rollenambiguität und seitens der Referendar*innen erlebten Ambivalenz beschrie-
ben. Jedoch geht mit der Doppelfunktion auch der Vorteil einher, dass Seminar-
lehrkräfte aufgrund ihrer Einbindung in die Beurteilungen die Referendar*innen
gezielter auf entsprechende Prüfungen vorbereiten können. Weiterhin stehen die Re-
ferendar*innen in entsprechenden Beurteilungs- bzw. Prüfungssituationen nicht nur
unbekannten Prüfenden gegenüber, sondern auch den ihnen bekannten Seminarlehr-
kräften, was – eine positive Beziehung zu diesen vorausgesetzt – Sicherheit geben
kann.

Angesichts der Bedeutung der Seminarlehrkräfte für die Ausbildung von Referen-
dar*innen in der zweiten Phase der Lehrer*innenausbildung und in Anbetracht der
in diesem Beitrag dargestellten Herausforderungen, die mit dieser Aufgabe einher-
gehen, sollten entsprechende Angebote zur Fort- und Weiterbildung flächendeckend
eingeführt, ausgebaut und institutionalisiert werden. Grundlage hierfür könnten ins-
besondere weiterführende empirische Studien zu Faktoren sein, welche in spezifi-
schen Fällen zu einer besonders guten bzw. schlechten Beziehungsqualität beitragen.
Dies bietet wiederum mögliche Ansatzpunkte für Interventionen zur „Beziehungs-
arbeit“ zwischen Referendar*innen und ihren Seminarlehrkräften. Dies erscheint
in einer weiter gefassten kritisch-emanzipatorischen Perspektive insbesondere vor
dem Hintergrund institutionalisierter Machtasymmetrien zwischen den betrachteten
Beziehungspartner*innen und daraus entstehenden Abhängigkeitsverhältnissen re-
levant. Entsprechende Asymmetrien spiegeln sich hierbei im Spannungsfeld von
Machterhalt und der Suche nach Autonomie sowie in entsprechenden Neben- und
Folgeeffekten für persönliche Entwicklungsmöglichkeiten und -verläufe der Refe-
rendar*innen wider. Ein erster Schritt könnte demnach in der Enttabuisierung von
bestehenden Macht- und Abhängigkeitsverhältnissen in der zweiten Phase der Leh-
rer*innenbildung sowie in der transparenten und reflektierenden Auseinandersetzung
mit diesen liegen (vgl. Sembill und Kärner 2020). Denn auch Referendar*innen wer-
den irgendwann selbst zu Lehrpersonen, welche pädagogische Beziehungen zu ihren
Schüler*innen gestalten und damit Einfluss auf deren Erleben, Befinden, Handeln
und Entwicklung nehmen.
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