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Institutionelle und individuelle Einflussfaktoren des 
Belastungserlebens von Lehramtsstudierenden in 
der Corona-Pandemie

Zusammenfassung 
Die Corona-Pandemie impliziert erhebliche Veränderungen und Herausforderungen 
für Lehren und Lernen im hochschulischen Kontext. Entsprechend stellt sich auch für 
Studierende die Frage nach den möglichen Eff ekten der Corona-Pandemie insbeson-
dere für die psychische und physische Gesundheit. Der vorliegende Beitrag fokussiert 
speziell auf die Gruppe der Lehramtsstudierenden und deren subjektives Belastungs-
erleben unter der Corona-Pandemie.  Dabei analysiert er auf der Basis eines Datensat-
zes von 204 Lehramtsstudierenden die aus Sicht der Studierenden zentralen Stressoren 
im ersten „digitalen Semester“ (SoSe 2020), das subjektive Belastungserleben der Stu-
dierenden sowie potenzielle individuelle und institutionelle Prädiktoren für dieses Be-
lastungserleben. Hierbei zeigt sich, dass das Belastungserleben der befragten Studieren-
den auf eine sehr hohe Belastungswahrnehmung hindeutet. Während die Studierenden 
jedoch verstärkt institutionelle Faktoren als belastungsinduzierend identifi zieren, zeigen 
sich regressionsanalytisch die Ausprägungen individueller Dispositionen der Studieren-
den, wie ihre Misserfolgsangst, als weitere signifi kante Prädiktoren für dieses Erleben. 
Damit zeigt sich durchaus theoriekonform die besondere Rolle der individuellen Dis-
positionen als Einfl ussdimension für das Belastungserleben. Zeitgleich fi nden sich er-
hebliche Unterschiede in der Ausprägung des Belastungserlebens zwischen den Studie-
renden, die sich gruppenspezifi sch diff erenzieren lassen. Für Fragen nach potenziellen 
Unterstützungsangeboten ist damit zum einen nach der Ausrichtung solcher Angebo-
te zu fragen, die ggf. stärker die Entwicklung individueller Dispositionen und damit 
potenzieller Ressourcen bei Studierenden in den Blick nehmen sollte. Zum anderen wä-
ren gezieltere gruppenspezifi sche Diff erenzierungen für Unterstützungsmaßnahmen an-
zudenken.
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1. Einleitung

Die aktuellen Herausforderungen der Corona-Pandemie berühren eine Vielzahl von ge-
sellschaft lichen und wirtschaft lichen Bereichen. Nicht zuletzt wurden im öff entlichen 
Diskurs in den letzten Monaten die Auswirkungen der Pandemie für das Bildungssys-
tem, insbesondere für das Schulwesen und für Schüler*innen in besonderer Weise in 
den Blick genommen. Eine deutlich weniger prominente Rolle spielten in diesem Dis-
kurs die Hochschulen und Studierenden. Dennoch sind auch hier mit der Verlagerung 
der Lehrangebote in den digitalen Raum erhebliche Anforderungen an Lehrende und 
Lernende verbunden. Vor diesem Hintergrund wird häufi g eine erhöhte Belastung für 
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die Studierenden konstatiert. Entsprechend fi nden sich weltweit erste Untersuchungen, 
die sich mit Eff ekten dieser Umstellungen für die physische und psychische Gesund-
heit von Studierenden auseinandersetzen (z. B. Aristovnik, Keržič, Ravšelj, Tomaževič 
& Umek 2020; Elmer, Mepham & Stadtfeld, 2020, Odriozola-González, Planchuelo-Gó-
mez, Irurtia & de Luis-García, 2020). Entsprechend rückt im Kontext der Pandemie 
mit der Frage nach der Belastung der Studierenden verstärkt ein Th emenfeld in das 
Blickfeld, dem bisher in der Forschung nur bedingt Aufmerksamkeit geschenkt wur-
de. Nicht zuletzt aufgrund der strukturellen Besonderheit der Lehrer*innenbildung als 
Querschnittsaufgabe deutscher Universitäten und den sich hieraus ergebenden beson-
deren Anforderungen an die Studierenden (z. B. Blömeke, 2009), fokussiert der vorlie-
gende Beitrag das Belastungserleben von Lehramtsstudierenden. Dabei wurde auf der 
Basis eines Datensatzes von 204 Lehramtsstudierenden zunächst sowohl die aus Sicht 
der Studierenden zentralen Stressoren im ersten „digitalen Semester“ (SoSe 2020) do-
kumentiert als auch die Ausprägung des subjektiven Belastungserlebens der Studieren-
den. Im Anschluss werden unter Berücksichtigung regressionsanalytischer Zugänge in-
dividuelle und institutionelle Prädiktoren für dieses Belastungserleben identifi ziert und 
mögliche gruppenspezifi sche Unterschiede mit Blick auf dieses Belastungserleben dis-
kutiert. Vor dem Hintergrund der generierten Ergebnisse werden mögliche Konsequen-
zen für die Frage potenzieller Unterstützungsmaßnahmen refl ektiert.

2. Belastungserleben von (Lehramts-)Studierenden im Licht der 
Forschung und der Pandemie

Stress bzw. Belastungserleben gewinnen im öff entlichen Diskurs in den letzten Jahren 
zunehmend an Aufmerksamkeit. Zeitgleich zeigt eine Betrachtung des wissenschaft li-
chen Diskurses, dass ein Konsens bezüglich einer Begriff sdefi nition bislang nicht exis-
tiert (Jerusalem, 1990, S. 1; Frost & Mierke, 2013, S. 13). Im Kontext der wissenschaft li-
chen Auseinandersetzung mit dem Phänomen lassen sich unterschiedliche theoretische 
Modelle zur Erklärung der Entstehung von Stress fi nden. Dabei hat sich insbesondere 
das transaktionale Stressmodell nach Lazarus (1966) als Ansatz in der Forschung etab-
liert. Dieses Modell erklärt die Entstehung von Stress vor dem Hintergrund der Ausein-
andersetzung einer Person mit ihrer Umwelt. Demnach entsteht Stress, wenn eine Per-
son mit Umweltanforderungen konfrontiert ist, die die individuellen Ressourcen der 
Person für einen adäquaten Umgang mit diesen Anforderungen übersteigen (Lazarus & 
Folkman, 1984, S. 21). Umweltanforderungen sind demnach als potenzielle Stressoren 
bzw. Belastungen zu verstehen, die erst durch die kognitive Bewertung einer Person vor 
dem Hintergrund ihrer jeweils verfügbaren Ressourcen zu Stress bzw. Belastungserleben 
führen (van Dick & Stegmann, 2013, S. 44). Letztlich entscheidet demnach der kognitive 
Prozess der Bewertung darüber, ob eine Anforderung auch als belastend wahrgenommen 
wird; an dieser Stelle wird auch der Begriff  der Beanspruchung genutzt.1 

1 In diesem Beitrag wird in Anlehnung an Fliege et al. (2001) explizit auf die Begriffl  ichkeit des 
Belastungserlebens im Sinne der subjektiven Wahrnehmung und Bewertung von Belastetheit 
aufgrund bestehender Stressoren auf kognitiver und emotionaler Ebene abgestellt.
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In Anlehnung an diese Überlegungen entstanden Stressmodelle speziell für den 
Arbeitskontext (Bauer, 2019, S. 22). Eines der prominentesten arbeitspsychologischen 
Modellansätze ist das Job-Demand-Control-Modell (JDC) nach Karasek (1979). Es er-
klärt Belastungserleben aus dem Zusammenspiel von Anforderungen des Arbeits-
kontextes und bestehenden Entscheidungsfreiräumen als Ressourcen (Karasek 1979, 
S.  287f.). Erweiterungen dieses Modells, wie das Job-Demand-Control-Support-Mo-
dell (JDCS) (Johnson & Hall, 1988), beziehen neben Entscheidungsfreiräumen wei-
tere potenzielle Ressourcen in das Modell ein; im JDCS-Modell speziell den Aspekt 
der sozialen Unterstützung am Arbeitsplatz. In Anlehnung an das Job-Demand-Re-
sources-Modell (JDR) (Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli, 2001) diskutieren 
beispielsweise Gusy, Wörfel und Lohmann (2016) das Zusammenspiel von Arbeitsan-
forderungen und potenziellen Ressourcen von Studierenden als Erklärungsansatz für 
Erschöpfung und Engagement im Studienkontext und deren Auswirkungen auf das 
Wohlbefi nden von Studierenden. Dabei wird der Rückgriff  auf arbeitspsychologische 
Modelle für die Analyse in Studienkontexten üblicherweise mit den Ähnlichkeiten zwi-
schen einer Arbeitstätigkeit und einem Studium begründet. Arbeitsanforderungen bzw. 
potenziell belastende Faktoren können hier beispielsweise die Studienanforderungen 
oder suboptimal gestaltete Studienstrukturen sein. Demgegenüber kennzeichnen Res-
sourcen sämtliche Faktoren, die zur Bewältigung der Anforderungen genutzt werden 
können (Mokgele & Rothmann, 2014, S. 515f.; Gusy et al., 2016, S. 42). Ressourcen 
können demnach neben persönlichen Dispositionen, wie die Selbstwirksamkeit, Re-
silienz oder Optimismus, auch Entscheidungsspielräume im Studium und die soziale 
Unterstützung sein (Karasek, 1979; Bakker, Demerouti & Sanz-Vergel, 2014, S. 401ff .; 
Gusy et al., 2016, S. 42). Es bleibt festzuhalten, dass herausfordernde Situationen bzw. 
Anforderungen nicht immer in negativ-konnotierte Beanspruchung münden müssen. 
Sie können ebenso einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung leisten und Engagement 
zur Bewältigung der relevanten Studiensituation auslösen (Karasek, 1979, S. 287f.).

In bestehenden Forschungsarbeiten zum Th emenfeld Stress bzw. Belastungserleben 
von Studierenden werden eine Reihe von potenziellen institutionellen sowie individuel-
len Faktoren diskutiert, die das Belastungserleben von Studierenden beeinfl ussen kön-
nen.

Mit Blick auf potenzielle institutionelle Faktoren verweisen verschiedene Arbei-
ten darauf, dass Studierende die organisationalen Rahmenbedingungen ihres Studiums 
und damit Bedingungen für die Planung ihres Studium, aber auch den Arbeitsauf-
wand durch das Studium als belastend empfi nden (Herbst, Voeth, Eidhoff  & Stief, 2016, 
S.  31f.; Kuhlee, 2012/2020 spezifi sch für Lehramtsstudierende). Zudem bewerten Stu-
dierende erzwungene Änderungen der Semesterorganisation als belastend (Herbst et 
al., 2016, S. 32). Im Weiteren werden Lehrveranstaltungen, genauer große Stoff mengen 
und hohe Anforderungen von Lehrenden, als belastungsinduzierend diskutiert (Pfl e-
ging & Gerhardt, 2013, S. 7; Turiaux & Krinner, 2014, S. 24; Herbst et al., 2016, S. 33). 
Aber auch die Qualität der Lehre ist ein potenzieller Belastungsfaktor. Dies inkludiert 
Aspekte wie eine (mangelnde) didaktische Aufb ereitung der Lehrveranstaltungen, die 
zur Verfügung gestellten Materialien sowie eine potenziell (unzureichende) Betreu-
ung durch die Lehrpersonen (Pfl eging & Gerhardt, 2013, S. 7; Turiaux & Krinner, 2014, 
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S. 24; Herbst et al., 2016, S. 33). Die Untersuchungsergebnisse von Turiaux und Krinner 
(2014, S. 23) deuten ferner an, dass Studierende tendenziell den Faktor mangelnde Frei-
zeit als belastend wahrnehmen. 

Insbesondere vor dem Hintergrund der Hochschulreformen im Rahmen des Bolog-
na-Prozesses wurde wiederholt der Workload von Studierenden im Zusammenhang mit 
deren Belastungserleben diskutiert (z. B. Büttner & Dlugosch, 2013; Kuhlee, 2012/2020). 
Allerdings zeigen die wenigen Forschungsergebnisse hierzu keine signifi kanten Zusam-
menhänge zwischen dem tatsächlichen Workload von Studierenden und ihrem Belas-
tungserleben (vgl. Metzger & Schulmeister, 2011, S. 75f.; Kuhlee, 2012/2020, S.  305). 
Jedoch verweisen Gusy, Lohmann und Drewes (2010, S. 273) auf signifi kante positive 
Korrelationen zwischen dem subjektiv wahrgenommenen Zeitaufwand für Selbststudium 
und Besuch von Lehrveranstaltungen und dem Erschöpfungserleben von Studierenden. 

Mit Blick auf die potenziell belastenden individuellen Rahmenbedingungen wird häu-
fi g eine eventuelle Erwerbstätigkeit von Studierenden als Belastungsfaktor diskutiert. 
Herbst et al. (2016, S. 34) zeigen jedoch, dass Studierende, die keiner Erwerbstätigkeit 
nachgehen, signifi kant gestresster sind als jene, die einer Nebenbeschäft igung nachge-
hen. Ähnlich zeigen die Untersuchungsergebnisse für Lehramtsstudierende bei Kuhlee 
(2012/2020, S. 305), dass Studierende, „die neben ihrem Studium elf Stunden und mehr 
pro Woche einer Erwerbstätigkeit nachgehen, sich signifi kant weniger belastet [fühlen] 
als Studierende, die nicht oder maximal bis zu zehn Stunden pro Woche erwerbstätig 
sind.“ Unter Berücksichtigung der Argumentation bei Herbst et al. (2016, S. 34) las-
sen sich die Ergebnisse u. U. damit begründen, dass insbesondere Studierende ohne Er-
werbstätigkeit auch weniger Gelegenheit haben, die hierfür notwendige Organisations-
fähigkeit und Selbstständigkeit im alltäglichen Leben zu trainieren. Die erwerbstätigen 
Studierenden bauen demnach in dieser Logik eine Ressource auf, die das Belastungser-
leben reduzieren kann. Als weitere belastungsindizierende individuelle Rahmenbedin-
gung wird die familiäre Situation, insbesondere Kinder, diskutiert. Studierende mit Kin-
dern bewerten im Vergleich zu Studierenden ohne Kinder „[…] die zeitliche Belastung 
durch das Studium als (zu) hoch […]“, so die Befunde bei Grützmacher, Gusy, Lesener, 
Sudheimer und Willige (2017, S. 17). Ähnlich werden die Wohnsituation oder fi nan-
zielle Sorgen als Stressoren von Studierenden benannt (Turiaux & Krinner, 2014, S. 22).

Zeitgleich rücken mit Blick auf die individuellen Faktoren, die das Belastungser-
leben von Studierenden beeinfl ussen, die Frage der individuellen Dispositionen in den 
Mittelpunkt. Selbstwirksamkeit, Resilienz oder Misserfolgsangst werden u. a. in diesem 
Zusammenhang diskutiert. Dabei fungieren günstige Ausprägungen dieser Merkmale 
als Ressourcen und wirken einem potenziellen Belastungserleben entgegen (Bandura, 
1977; Herbst et al., 2016; Bauer, 2019; Görich 2019). Herbst et al. (2016, S. 39) weisen 
auf der Basis ihrer Daten eine negative Korrelation zwischen der Resilienz und dem 
wahrgenommenen Stressniveau der befragten Studierenden aus. Zudem scheinen eine 
potenzielle Angst zu Versagen und hoch ausgeprägte eigene Erwartungen das Belas-
tungserleben bei Studierenden zu erhöhen (Turiaux & Krinner, 2014, S. 24; Herbst et 
al., 2016, S. 35). Auch Bauer (2019, S. 290f.) verweist mit ihren Untersuchungsergebnis-
sen bei Lehramtsstudierenden darauf, dass die Allgemeine Selbstwirksamkeit, Achtsam-
keit und Ungewissheitstoleranz einen Beitrag zur Reduzierung negativer psychischer 
Beanspruchung bei dieser Studierendenklientel leistet. Speziell für diese Studierenden-
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gruppe wird auch die Eignung zum Lehrerberuf mit dem Belastungserleben im Stu-
dium diskutiert (Bauer, 2019, S. 168f.).

Im Kontext der Corona-Pandemie gewinnt die Frage nach dem Belastungserleben 
von Studierenden schließlich wieder verstärkt an Relevanz. Strukturelle Veränderun-
gen von Studienangeboten und damit der institutionellen Rahmenbedingungen kön-
nen zu einer erhöhten Stresswahrnehmung bei Studierenden führen, wie beispielsweise 
Niemeyer (2020, S. 82) unter Rückblick auf die Entwicklungen im Kontext des Bolo-
gna-Prozesses argumentiert. Die weitgehende Umstellung von klassischen Präsenzan-
geboten in der universitären Lehre hin zu einer Online-Lehre lässt sich als eine solche 
strukturelle Veränderung im Kontext einer Krisensituation begreifen. Weltweit fi nden 
sich erste Untersuchungen, die sich mit der physischen und psychischen Gesundheit 
von Studierenden während der Corona-Pandemie befassen (z. B. Aristovnik et al., 2020; 
Elmer et al., 2020; Odriozola-Gonzalaz et al., 2020). Neben dem öff entlichen Diskurs 
um das Belastungserleben der Gruppe der Studierenden geben diese Studien erste Hin-
weise auf die Ausprägung der Belastungswahrnehmung und potenzielle belastungsin-
duzierende Faktoren, die eventuell spezifi sch für die Pandemiesituation sind. So deuten 
beispielsweise die Daten bei Elmer et al. (2020, S. 12ff .) darauf, dass das Gefühl der so-
zialen Isolation in der Pandemie-Situation zwar angestiegen zu sein scheint, dies aber 
in der regressionsanalytischen Betrachtung nicht als Prädiktor für den Anstieg von psy-
chischen Problemen identifi ziert werden konnte. Eine inadäquate Informationsversor-
gung beispielsweise über das Vorgehen in der Krisensituation könnte ebenfalls belas-
tungsinduzierend wirken, so Brooks et al. (2020). Ebenso werden vielfach die Eff ekte 
der Schulschließungen und der damit notwendig werdenden Kinderbetreuung für das 
Belastungserleben von Eltern diskutiert, mit entsprechender Relevanz auch für studie-
rende Eltern. So zeigen Porsch und Porsch (2020, S. 73), dass die Zahl der Kinder das 
Beanspruchungserleben von Eltern im Pandemiekontext signifi kant beeinfl usst.

Vor dem Hintergrund dieses bestehenden Forschungsstandes und den Herausforde-
rungen der Pandemiesituation beschäft igt sich das Forschungsprojekt „Strukturelle und 
individuelle Studienbedingungen in ihrer Relevanz für Lernhandeln und Belastungser-
leben bei Studierenden“ (LeBeS) mit dem Belastungserleben von Studierenden, dessen 
Einfl ussfaktoren und mit dessen Rolle für das Lernhandeln und den Studienerfolg. Im 
Folgenden werden Ergebnisse einer ersten Erhebung im Juli 2020 zum Belastungserle-
ben bei Lehramtsstudierenden im ersten „digitalen Semester“ berichtet.

3. Ziele der Studie, Design und Stichprobe

Der zentrale Ausgangspunkt der Erhebung liegt in der Frage, in welchem Ausmaß die 
Lehramtsstudierenden das erste „digitale Semester“ (SoSe 2020) als belastend wahrge-
nommen haben. Im Weiteren ist von Interesse, welche Aspekte die Studierenden indivi-
duell als besonders belastungsinduzierend für das relevante Semester identifi zieren und 
welche potenziell belastungsinduzierenden Faktoren sich konkret vor dem bestehenden 
Forschungsstand und den aktuellen Pandemiediskursen als Prädiktoren für das Belas-
tungserleben von Lehramtsstudierenden erweisen. Dabei ist zudem von Interesse, ob 
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sich Gruppen von Studierenden hinsichtlich ihres Belastungserlebens unterscheiden 
und genauer beschreiben lassen. Letztlich zielen diese Überlegungen darauf, Hinweise 
für die Ausrichtung von Unterstützungsmaßnahmen und für eine günstigere Gestaltung 
der Studienangebote ableiten zu können.

Die Erhebung folgt einem explorativ ausgerichteten Erhebungsdesign. Dabei wur-
de explizit das subjektive Belastungserleben der Studierenden in Anlehnung an Fliege, 
Rose, Arck, Levenstein und Klapp (2001) für die Betrachtungen herangezogen. Die On-
line-Erhebung fand im Juli 2020 zum Ende der Vorlesungszeit des ersten „digitalen Se-
mesters“ mit der Onlinebefragungsumgebung SoSci Survey Version 3.2.03-i statt. Nach 
dem Export der Daten erfolgte die Auswertung mit der Statistiksoft ware IBM SPSS Sta-
tistics Version 25. 

Die Stichprobe setzt sich aus 204 Lehramtsstudierenden zusammen, davon sind 98 
Studierende des Lehramts an berufsbildenden Schulen und 106 Studierende des Lehr-
amts im allgemeinbildenden Bereich. Hiervon sind 144 weibliche und 58 männliche 
Studierende; das Alter beträgt durchschnittlich 25 Jahre. Die Mehrheit (n  =  180) hat 
keine Kinder; 117 Studierende gehen einer bezahlten Nebenbeschäft igung nach. Zum 
Zeitpunkt der Befragung strebten die Befragten einen lehramtsbezogenen Bachelorab-
schluss (n = 92), einen entsprechenden Masterabschluss (n = 72) oder das erste Staats-
examen für das Lehramt (n = 40) an. 

4.   Zum Belastungserleben von Lehramtsstudierenden in der Corona-
Pandemie — Belastungsmomente aus individueller Sicht der 
Studierenden

Das subjektive Belastungserleben (PSQ-Wert) der Befragten wurde mithilfe des Percei-
ved Stress Questionnaire (PSQ-20) von Fliege et al. (2001) ermittelt. Insgesamt verwei-
sen die linear transformierten Mittelwertausprägungen auf ein eher starkes Belastungs-
erleben der Studierenden  (PSQ-Wert  =  0.53, SD  =  0.2). Sie liegen deutlich über den 
Ausprägungen bei Medizinstudierenden (PSQ-Wert = 0.34, SD = 0.16), wie sie Fliege et 
al. (2001, S. 149) für ihre Untersuchungen dokumentieren, und ähneln jenen Ausprä-
gungen, wie sie bei psychosomatischen Patienten (PSQ-Wert = 0.52, SD = 0.18) identi-
fi ziert werden konnten (ebenfalls Fliege et al., 2001, S. 149). Die hier ermittelte Ausprä-
gung des Belastungserlebens zeigt sich zudem ähnlich zu Erhebungsergebnissen, die bei 
Studierenden im Kontext und Nachgang der Studienstrukturreformen unter dem Bolo-
gna-Prozess festgestellt wurden (Kuhlee, 2012/2020; Büttner & Dlugosch, 2013). 

Passfähig zu dieser eher hoch ausgeprägten durchschnittlichen Belastungswahrneh-
mung geben 68  Prozent der Studierenden an (n  =  133), dass sie das „digitale Semes-
ter“ in der Pandemie gegenüber anderen Semestern als schwerer empfunden haben. 
Demgegenüber geben 62 Studierende an, dass das „digitale Semester“ genauso schwer 
wie andere Semester ist. Dabei zeigt sich ein signifi kanter statistischer Unterschied zwi-
schen der bewerteten Schwierigkeit des Semesters und dem Belastungserleben der Stu-
dierenden (t (193) = 4.59, p < 0.001, d = 0.69). 
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Zur Erfassung der individuellen Sicht der Studierenden hinsichtlich zentraler Belas-
tungsmomente wurde mit einem off enen Frageformat gearbeitet. 193 der 204 befrag-
ten Lehramtsstudierenden (94.6 %) haben Angaben zu jenen Aspekten gemacht, die sie 
im relevanten Semester (SoSe 2020) aus ihrer individuellen Sicht als besonders belas-
tend wahrgenommen haben. Die Daten wurden inhaltsanalytisch nach Kuckartz (2018) 
unter Berücksichtigung eines deduktiv-induktiven Vorgehens ausgewertet und kodiert, 
wobei ein konsensuelles Verfahren zur Sicherung der Güte zur Anwendung kam. Das 
generierte Kategoriensystem fi ndet sich in Tabelle 1.

Tabelle 1: Kategoriensystem – wahrgenommene Stressoren von Lehramtsstudierenden im 
Sommersemester 2020

Oberkategorie
(Codings ins-

gesamt)

Kategorie Coding Anzahl der 
Codings

Institutionelle 
Faktoren (234)

Studien- und/oder 
Lehrorganisation 

Es wird eine Aussage über die Organisation 
des Semesters und der Lehrveranstaltungen 
getätigt (z. B. Präsenz- vs. Onlinesemester, 
Struktur und Abläufe der Lehrveranstaltun-
gen usw.).

90

Studienanforde-
rungen

Es wird eine Aussage über hohe Anforde-
rungen der Lehrveranstaltungen und Prüfun-
gen getätigt.

79

Betreuung durch 
Dozent*innen 

Es wird eine Aussage über die Betreuung 
durch Dozent*innen getätigt, die als schwie-
rig oder wenig verlässlich empfunden wur-
de.

33

Ungewissheit über 
den Studienverlauf 

Es wird eine Aussage über die Ungewissheit 
beispielsweise in Bezug auf Termine und 
den weiteren Studienverlauf getätigt.

23

Homelearning Es wird eine Aussage über die fehlende 
räumliche Trennung des privaten Kontextes 
und des universitären Arbeitens getätigt.

9

Individuelle 
Faktoren und 
Rahmenbedin-
gungen (133)

Soziale Kontakte Es wird eine Aussage über die fehlende In-
teraktion mit anderen Personen (z. B. Freun-
de, Familie, Kommiliton*innen) getätigt.

41

Selbstorganisation Es wird eine Aussage über die Schwie-
rigkeit/Herausforderung des „sich selbst 
Organisierens“ mit Blick auf das Studium 
getätigt.

37

Betreuung von 
Kindern und/oder 
Angehörigen 

Es wird eine Aussage über die Betreuung 
von Kindern oder anderen Angehörigen 
getätigt.

17

Finanzielle Situation Es wird eine Aussage über eine erschwerte 
finanzielle Situation getätigt.

9

Weitere individuelle 
Kontexte

Einzelnennungen, beispielsweise zu Erkran-
kungen, Schwangerschaft oder Umzug

29
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Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse zeigen, dass insgesamt 63.8 Prozent, also 
234 der 367 bestehenden Codings institutionellen Aspekten zugeordnet werden kön-
nen. 

Demnach identifi zieren die befragten Studierenden am häufi gsten institutionelle 
Faktoren als wahrgenommene Stressoren. Als zentrale Dimensionen erweisen sich aus 
Sicht der Studierenden auch im „digitalen Semester“ organisationale Fragen des Stu-
diums (90 Nennungen) insbesondere auch mit Blick auf die Mikroebene, d. h. auf die 
innere Struktur der Lehrveranstaltungen, sowie die Anforderungen des Studiums (74 
Nennungen). 

Hinsichtlich des ersten Aspekts lassen sich die Nennungen diff erenzieren zwischen 
Stressoren auf der Makroebene, die sich auf die generelle Gestaltung des Online-Se-
mesters beziehen, sowie Stressoren auf der Mikroebene, hier insbesondere die unein-
heitliche mediale Umsetzung der Lehrveranstaltungen und eine ungenügende Struk-
tur innerhalb einzelner Lehrveranstaltungen. So wurde es beispielsweise als „[…] 
belastend [empfunden,] sich für jeden Kurs [in neue] […] Programme einzuarbeiten.“ 
(Case  315). Zeitgleich ist den Nennungen (18 von 94) zu entnehmend, dass während 
des Online-Semesters das Selbststudium als Lernform und damit die eigenständige Be-
arbeitung von Aufgaben als belastend empfunden wurde. 

Neben diesen zentralen organisationalen Aspekten nahmen die Studierenden die 
Studienanforderungen als belastend wahr (79 Nennungen). Hierbei wird primär auf 
eine gestiegene Stoff menge verwiesen und die damit in Verbindung stehende „[…] 
Arbeitslast [, die als] […] wesentlich höher, als in der Präsenzlehre [wahrgenommen 
wurde].“ (Case 475). 14 der 79 Nennungen beinhalten einen direkten Vergleich zu nor-
malen Semestern, für welche die Studienanforderungen als geringer eingeschätzt wur-
den.

Schließlich identifi zieren die Befragten eine unzureichende Betreuung durch die 
Dozent*innen als belastend (33 Nennungen). Hierbei wurden neben bestehenden Kom-
munikationsproblemen ebenso die fehlende Unterstützung durch die Dozent*innen be-
nannt: „Die Lehrenden haben uns ins kalte Wasser geschmissen und uns mit Aufgaben 
bombardiert [sic].“ (Case 324). 

Weniger zentral erweisen sich als potenzielle Stressoren Aspekte, die sehr spezifi sch 
mit dem Studieren unter der Corona-Pandemie diskutiert werden, wie die fehlende 
räumliche Trennung zwischen Studieren und privaten Kontexten (9 der 234 Nennun-
gen) oder mögliche gestiegene Unsicherheit über den weiteren Studienverlauf und da-
mit fehlende Planungssicherheit (23 der 234 Nennungen).

133 der 367 Nennungen (36.2 %) beziehen sich demgegenüber auf individuelle Fak-
toren. Hier zeigen sich aus Sicht der Studierenden mit 41 Nennungen fehlende sozia-
le Kontakte als ein wesentlicher Stressor. Dabei wird in 24 Nennungen explizit auf das 
studentische Umfeld abgestellt, d. h., es wird auf Kommiliton*innen oder Dozent*innen 
verwiesen, z. B. Case 215: „Ich habe es als Belastung empfunden, dass ich mit meinen 
Kommilitonen nicht persönlich sprechen konnte und die sozialen Interaktionen fehl-
ten.“ 

Zudem zeigen sich mit 37 Nennungen die geforderte Selbstorganisation für Studium 
und Alltag als belastungsinduzierend. Benannt werden die eigenständige Zeiteintei-



Institutionelle und individuelle Einfl ussfaktoren des Belastungserlebens 229

lung sowie eine fehlende Alltagsstruktur, wie die folgende Aussage verdeutlicht: „Meine 
Lernzeit selbstständig einteilen und einhalten zu müssen. Viele meiner Seminare sind 
ohne Anwesenheit gewesen und die Leistung wurde durch Aufgaben erbracht. So fi el 
die Struktur durch Seminare auch weg.“ (Case 188). 

Obwohl im Pandemiediskurs häufi g erörtert, zeigen sich als weniger dominant zum 
einen die Betreuung von Kindern und Angehörigen mit 17 Nennungen. Dies lässt sich 
an dieser Stelle gegebenenfalls mit dem geringen Anteil an Studierenden mit Kindern 
in der Stichprobe erklären (11.8 % der Befragten). 58  Prozent der Studierenden mit 
Kindern nehmen letztlich die Betreuung ihrer Kinder in der Pandemie als belastend 
war. Zum anderen werden mit nur 9 Nennungen auf fi nanzielle Schwierigkeiten ver-
wiesen, die von den Studierenden als belastend wahrgenommen werden. 

Allerdings verweisen 29 der 133 Nennungen (21.8 %) in dieser Oberkategorie auf 
höchst individuelle Belastungsfaktoren im persönlichen Leben; hierzu zählen beispiels-
weise Erkrankungen, Schwangerschaft  oder Umzug.

Insgesamt zeigt sich, dass die Studierenden besonders häufi g auf institutionelle Fak-
toren in ihren Aussagen verweisen, die als belastend empfunden werden. Ähnliche 
Ergebnisse zeigen sich bspw. bei Herbst et al. (2016, S.  31) oder Kuhlee (2012/2020, 
S.  306). Dabei werden nur bedingt Kategorien hervorgehoben, die sich als besonders 
pandemie-spezifi sch zeigen. Die identifi zierten Oberkategorien für die Stressoren mit 
Blick auf die institutionelle Ebene scheinen jene Felder zu sein (Kapitel 2), die auch in 
Nicht-Pandemie-Kontexten zentral sind.

5. Zum Belastungserleben von Lehramtsstudierenden in der Corona-
Pandemie — Analyse der Prädiktoren des Belastungserlebens

Ein Ziel des explorativen Erhebungsansatzes war es zu prüfen, welche Einfl ussfaktoren 
sich empirisch gesichert als Prädiktoren für das Belastungserleben identifi zieren lassen. 
Die Auswahl der potenziellen Prädiktoren erfolgte anhand theoretischer Überlegungen 
vor dem Hintergrund des dargestellten Forschungsstandes und der spezifi schen Diskur-
se im Kontext der Pandemie. Die Analyse erfolgte regressionsanalytisch mit dem Belas-
tungserleben als zu erklärende Variable. 

Für die Erfassung der institutionellen Rahmenbedingungen einerseits sowie der in-
dividuellen Dispositionen und Kontextbedingungen als mögliche Prädiktoren wurden 
getestete Skalen eingesetzt (zur Skalendokumentation vgl. Tabelle 2). Als weitere poten-
zielle Prädiktoren für die individuelle Dimension wurden die Variablen Kinder und 
Nebenbeschäft igung erfasst. Für die institutionelle Dimension die Variable subjektiver 
Workload (Herbst et al., 2016).
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Tabelle 2: Skalendokumentation – Skala, Quelle, Beispielitem und Cronbachs α

Skala
Anzahl 
Items

Quelle Beispielitem
Cron-

bachs α

Belastungserlebena 
(PSQ) 

20
Fliege et al. 
(2001)

Ich fühle mich angespannt. 0.85

Resilienzb (RES) 10
Sarubin et al. 
(2015)

Ich neige dazu mich nach Krank-
heit, Verletzungen oder anderen 
Missgeschicken wieder gut zu 
erholen.

0.86

Allgemeine Selbst-
wirksamkeitb (ASW)

10
Schwarzer 
& Jerusalem 
(1999)

In unerwarteten Situationen weiß 
ich immer, wie ich mich verhalten 
soll.

0.87

Zeitmanagement 
in Lernkontextenb 
(ZEITM)

4

Boerner et 
al. (2005)

Ich lege vor jeder Lernphase eine 
bestimmte Zeitdauer fest.

0.88

Vernetzung und Aus-
tausch Studienkol-
leg*innenb (STK)

4
Ich vergleiche meine Vorlesungs-
mitschriften mit denen meiner 
Studienkolleg*innen.

0.83

Misserfolgsangst bei 
Aufgabenbearbeitungb 
(MEA)

4

Adaption 
von Hodapp, 
Laux & 
Spielberger 
(1982)

Wenn im Studium eine Aufgabe 
erledigt werden muss, mache ich 
mir Sorgen, ob ich alles schaffe.

0.91

Studienanforderun-
genc (SA)

3

Adaption 
und Erwei-
terung von 
Hillebrecht 
(2019)

Das Anforderungsniveau des Stu-
diums ist für mich passend (re-
codiert).

0.82

Zeitliche Organisation 
und Bewältigbarkeit 
des Studiumsc (ZOB)

5

Das Studium lässt sich kurzfristig 
(d. h. innerhalb des aktuellen Se-
mesters) gut organisieren und mit 
dem Privatleben vereinbaren. 

0.85

Kommunikation von 
Studienanforderungen 
und Terminenc (KOM)

5
Die Termine im Studium sind trans-
parent.

0.87

 Anmerkungen: Option a: 1 = „fast nie“, 2 = „manchmal“, 3 = „häufi g“, 4 = „meistens“; b: sechsstufi ge Likert-Skala 
(1 = „trifft   gar nicht zu“ bis 6 = „trifft   völlig zu“); c: vierstufi ge Likert-Skala (1 = „trifft   gar nicht zu“ bis 4 = „trifft   
völlig zu“)

Damit eine genaue Betrachtung individueller und institutioneller Einfl ussfaktoren des 
Belastungserlebens von Lehramtsstudierenden vorgenommen werden kann, fanden drei 
Modelle Anwendung:

Im Modell (1) wurde auf individuelle potenzielle Prädiktoren, d. h. individuelle Dis-
positionen und Kontextbedingungen abgestellt. Hierzu gehörten: Allgemeine Selbst-
wirksamkeit (ASW), Resilienz (RES), Misserfolgsangst bei der Aufgabenbearbeitung 
(MEA), Strategien zum Zeitmanagement in Lernkontexten (ZEITM), die Vernetzung 
und der Austausch mit den Studienkolleg*innen (STK) sowie die Nebentätigkeit (NT) 
und das Vorhandensein von Kindern (K). 

Im Modell (2) wurden als institutionelle Prädikatoren die Studienanforderungen 
(SA), die Kommunikation der Studienanforderung und Termine (KOM), die zeitliche 
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Organisation und Bewältigbarkeit des Studiums (ZOB) sowie die Kommunikation von 
Studienanforderungen und Terminen (KOM) und das Workload (WL) berücksichtigt. 

Im Modell (3) schließlich erfolgte die Zusammenführung der Prädikatoren des ers-
ten und zweiten Modells, und damit der individuellen Dispositionen und Kontextbe-
dingungen und der institutionellen Rahmenbedingungen als potenzielle Prädiktoren 
für das Belastungserleben. Die drei Modellstrukturen inklusive des Gesamtmodells wer-
den in Tabelle 3 berichtet. 

Tabelle 3: Ergebnisse der explorativen Regressionsanalyse

UV

AV PSQ-Wert 
(Modell 1)

AV PSQ-Wert 
(Modell 2)

AV PSQ-Wert
(Gesamtmodell)

stand. 
Beta

t sign. 
p <

stand. 
Beta

t sign. 
p <

stand. 
Beta

t sign. 
p <

ASW -0.16 -1.66 0.10 -0.03 -0.39 0.70

RES -0.13 -1.39 0.17 -0.15 -2.02 0.05

 MEA 0.39 5.93 0.001 0.25 4.43 0.001

ZEITM 0.02 0.33 0.75 0.04 0.83 0.41

STK -0.03 -0.56 0.58 0.01 0.12 0.91

NT 0.02 0.32 0.75 0.06 1.12 0.26

K -0.14 -2.21 0.03 -0.06 -1.12 0.26

SA 0.15 2.12 0.05 0.10 1.44 0.15

KOM -0.04 -0.60 0.55 -0.03 -0.48 0.64

WL 0.21 3.75 0.001 0.18 3.43 0.001

ZOB -0.46 -6.18 0.001 -0.40 -5.51 0.001

n / korr. R² 204 / 0.27 204 / 0.41 204 / 0.51

Anmerkungen: Verfahren Einschluss; AV = abhängige Variablen; UV = unabhängige Variablen; n = Anzahl der 
gültigen Fälle; korrigiertes R² = Maß der Modellgüte; K: 1 = mit Kindern, 2 = ohne Kinder; WL: 1 = 1–10 h, 2 = 11–
20 h, 3 = 21–30 h, 4 = 31–40 h, 5 = 40–50 h, 6 = größer 50 h; NT: 1 = mit Nebenbeschäft igung, 2 = ohne Neben-
beschäft igung.

In allen drei Fällen handelt es sich um signifi kante Modelle; die Varianzaufk lärung des 
dritten Modells ist dabei mit 51 Prozent am höchsten (F(11.192) = 19.82, p < 0.001; 
korr. R² = 0.51). Der Variance-Infl ation-Factor (VIF) für die unabhängigen Variablen 
liegen im Gesamtmodell zwischen 1.06 und 2.54, womit Multikollinearität auszuschlie-
ßen ist (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 288). Als statistisch signifi kante Prädiktoren für das 
Belastungserleben in diesem Modell lassen sich entsprechend mit dem Workload (WL) 
der Studierenden (stand. β = 0.18, kleiner bis mittlerer Eff ekt) sowie mit der zeitlichen 
Organisation und Bewältigbarkeit des Studiums (ZOB) (stand. β = -0.40, mittlerer Ef-
fekt) zwei institutionell bestimmte Faktoren als Prädiktoren identifi zieren. Als statis-
tisch signifi kante individuelle Prädiktoren für das Belastungserleben können die Aus-
prägung der Resilienz (stand. β = -0.15) und der Misserfolgsangst (stand. β = 0.25) bei 
den Studierenden identifi ziert werden, mit einer kleinen bis mittleren Eff ektstärke (Co-
hen, 1988, S. 79f.). 
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Die Ergebnisse der Regressionsanalyse deuten demnach an, dass resiliente Studie-
rende eine geringeres subjektives Belastungserleben aufweisen. Gründe hierfür können 
sein, dass stärker resiliente Studierende die Fähigkeit besitzen, konstruktiv mit Belas-
tungen umzugehen und demnach ein geringeres subjektives Belastungserleben aufzei-
gen (Görich, 2019; Sarubin et al., 2015, S.  114; Tietjen, Obst & Kötter, 2020, S. 163). 
Ebenso erweist sich die Misserfolgsangst bei der Aufgabenbearbeitung als signifi kan-
ter Prädiktor. Demnach steigt das subjektive Belastungserleben der Studierenden mit 
der Befürchtung, den Leistungsanforderungen des Studiums nicht gerecht zu werden 
(Jerusalem, 1990, S.  41; Turiaux & Krinner, 2014, S. 23f.). Den größten Einfl uss hat 
der Prädiktor ‚Zeitliche Organisation und Bewältigbarkeit des Studiums‘. Demnach wei-
sen jene Studierende, die das Studium als zeitlich gut organisiert und damit bewältig-
bar einschätzen, ein geringeres subjektives Belastungserleben auf. Dieses Ergebnis ist 
bezugnehmend auf die Forschung in der Arbeitspsychologie durchaus als theoriekon-
form zu bezeichnen (Carlson, Grzywacz & Kacmar, 2010). Auch der subjektive Worklo-
ad zeigt sich als signifi kanter Prädiktor für das Belastungserleben. Die vieldiskutierten 
Studienanforderungen selbst, stellen im Gesamtmodell jedoch letztlich keinen signifi -
kanten Prädiktor für das subjektive Belastungserleben der Studierenden dar, wenn sie 
sich auch im Modell (2) als signifi kant zeigten. Vermutet werden kann, dass die indivi-
duellen Dispositionen hier relativierend wirken. 

Auff ällig ist hier einmal mehr, dass die auch im Pandemiekontext in der öff entli-
chen Diskussion vielfach herangezogenen Determinanten Kinder (K) und Erwerbstätig-
keit (NT) im Gesamtmodell keinen signifi kanten Erklärungsbeitrag für das Belastungs-
erleben der Studierenden leisten. Ebenso wenig erweisen sich die, insbesondere im 
Pandemiekontext diskutierte Relevanz von Vernetzung und Austausch der Studienkol-
leg*innen (STK) oder die Kommunikation von Anforderungen und Terminen (KOM) 
als signifi kante Erklärungsvariablen. Letzterer Aspekt wird auch von den hier befragten 
Studierenden in der off enen Frage nach Stressoren nur bedingt refl ektiert (Kategorie 
Unsicherheit im Studienverlauf). Der Aspekt der sozialen Kontakte wird zwar von den 
Studierenden zentral diskutiert. Dies allerdings eher im Sinne genereller sozialer Inter-
aktionen, weniger in Bezug auf das Studium und der gemeinsamen Arbeit zu den Stu-
dieninhalten, wie in der Skala STK abgebildet.

Insgesamt ist zu erkennen, dass zwar institutionelle Faktoren einen wesentlichen Er-
klärungsbeitrag zum Belastungserleben leisten. Dass sich aber vor allem jene individu-
ellen Dispositionen, die auch als individuelle Ressourcen zu interpretieren sind, als sta-
tistisch signifi kante Prädiktoren für das subjektive Belastungserleben der Studierenden 
zeigen.
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6. Zum Belastungserleben von Lehramtsstudierenden in der Corona-
Pandemie – Gruppenspezifische Differenzen

Die generierten Daten zum Belastungserleben deuten nicht nur auf ein eher hohes 
durchschnittliches Belastungserleben der Studierenden, sondern mit Blick auf die Stan-
dardabweichung insbesondere auf merkliche Diff erenzen hinsichtlich dieses Erlebens 
zwischen den Studierenden (PSQ-Wert = 0.53, SD = 0.2). Den vieldiskutierten ‚Durch-
schnittstudierenden‘ scheint es auch hinsichtlich des Belastungserlebens nicht zu ge-
ben. Zur weiteren Prüfung dieses Aspekts wurden in Anlehnung an die Untersuchun-
gen von bspw. Bergdahl und Bergdahl (2002) und Kocalevent, Hinz, Brähler und Klapp 
(2011) Gruppen gebildet. Für die Bestimmung der Intervallgrenzen, erfolgt die Adap-
tion der 0.5 SD-Regel von Norman, Sloan und Wyrwich (2003). Infolgedessen können 
drei Gruppen von Studierenden wie folgt defi niert werden:

Gruppe 1: 0 ≤ PSQ-Wert < 0.43 geringes subjektives Belastungserleben
Gruppe 2: 0.43 ≤ PSQ-Wert ≤ 0.63 mittleres subjektives Belastungserleben
Gruppe 3: 0.63 < PSQ-Wert ≤ 1 erhöhtes subjektives Belastungserleben

Die drei Gruppen weisen jeweils eine ähnliche Gruppengröße auf. Zur Analyse der 
Gruppenunterschiede fi ndet die einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) Anwendung. 
Geprüft  wurden sowohl der PSQ-Wert als auch alle potenziellen Prädiktoren, wie sie in 
die Untersuchung Eingang fanden (zu den Ergebnissen vgl. Tabelle 4).
 
Tabelle 4:  Ergebnisse der einfaktoriellen Varianzanalyse (ANOVA)

  

Gruppe 1 (n = 64) Gruppe 2 (n = 76) Gruppe 3 (n = 64)

p < ω²MW SD MW SD MW SD

PSQa 0.30 0.08 0.54 0.06 0.76 0.09 0.001 0.85

ASWb 4.24 0.53 4.09 0.72 3.62 0.72 0.001 0.13

RESb 4.47 0.60 4.21 0.72 3.79 0.84 0.001 0.11

MEAb 3.16 1.35 3.41 1.36 4.70 1.05 0.001 0.24

ZEITMb 3.24 1.24 3.41 1.44 3.45 1.54 n. s.

STKb 4.40 1.19 4.36 1.09 4.27 1.31 n. s.

SAc 1.84 0.64 2.16 0.62 2.56 0.62 0.001 0.16

KOMc 2.78 0.69 2.55 0.77 2.24 0.69 0.001 0.08

ZOBc 2.94 0.68 2.55 0.59 2.05 0.57 0.001 0.24

Anmerkungen: Option a: 1 = „fast nie“, 2 = „manchmal“, 3 = „häufi g“, 4 = „meistens“; b: sechsstufi ge Likert-Skala 
(1 = „trifft   gar nicht zu“ bis 6 = „trifft   völlig zu“); c: vierstufi ge Likert-Skala (1 = „trifft   gar nicht zu“ bis 4 = „trifft   
völlig zu“)

Für den PSQ-Wert ergab sich ein signifi kanter Gruppenunterschied zwischen allen 
Gruppen (F(2, 201) = 573.27; Bonferroni-Test p < 0.001). Mit einem ω² von 0.85 liegt 
zudem ein großer Eff ekt (vgl. Cohen 1988, S. 284ff .) vor. Demnach deuten die Ergeb-
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nisse an, dass sich die Gruppen deutlich in ihrem subjektiven Belastungserlebens unter-
scheiden. In den Ausprägungen für die zentralen individuellen Dispositionen (RES, 
ASW, MEA) und institutionellen Faktoren (SA, ZOS, KOM) lassen sich erwartungskon-
form statistisch signifi kante Unterschiede in den Ausprägungen zwischen den Grup-
pen fi nden. So zeigen sich für die Allgemeine Selbstwirksamkeit (ASW) signifi kante 
Gruppenunterschiede mit einer mittleren Eff ektstärke (Welch-F(2,  131.60)  =  15.90), 
Demnach nimmt die Allgemeine Selbstwirksamkeit der Studierenden von Gruppe zu 
Gruppe systematisch ab. Die Belastungsgruppe 3 unterscheidet sich hier signifi kant von 
der Belastungsgruppe 1 und der Belastungsgruppe 2. Analoge Befunde zeigen sich für 
die Resilienz (RES) (Welch-F(2,  130.38)  =  13.84). Auch hier ergeben sich signifi kante 
Gruppenunterschiede zwischen der Gruppe 3 und 2 und der Gruppe 3 und 1. In umge-
kehrter Richtung gilt dies für die Ausprägung der Misserfolgsangst (MEA) der Studie-
renden mit einer großen Eff ektstärke (Welch-F(2,  132.12)  =  33.02). Insbesondere ver-
fügen die Studierenden der Belastungsgruppe 3 über eine signifi kant höher ausgeprägte 
Misserfolgsangst bei der Bearbeitung von Aufgaben als die anderen beiden Gruppen. 
Analog zeigen sich signifi kante Gruppenunterschiede hinsichtlich der Variablen Stu-
dienanforderungen (F(2, 201) = 20.64), Kommunikation von Anforderungen und Ter-
minen (F(2, 201) = 9.35) und Zeitliche Organisation und Bewältigbarkeit des Studiums 
(F(2, 201) = 33.56) mit mittleren bis großen Eff ektstärken.

Jedoch lassen sich zwischen den drei Gruppen keine signifi kanten Unterschiede für 
die Variablen Alter, Geschlecht, soziale Herkunft , Kinder, Erwerbstätigkeit, Art des Stu-
diengangs, Art des Lehramts und Bundesland fi nden. Demnach unterscheiden sich die 
drei Belastungsgruppen nicht bezüglich dieser Merkmalsausprägungen; sie tragen nicht 
zur Erklärung des Belastungserlebens bei den untersuchten Studierenden bei.

7. Fazit 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sich das subjektive Belastungserleben der hier 
untersuchten Lehramtsstudierenden im ersten „digitalen Semester“ als eher hoch aus-
geprägt zeigt, wenn auch zeitgleich eine hohe Varianz für dieses Erleben bei den Studie-
renden festzustellen ist. Den ‚Durchschnittstudierenden‘ mit Blick auf das Belastungs-
erleben gibt es nicht. Die Studierenden identifi zieren vor diesem Hintergrund verstärkt 
institutionell bedingte Rahmenbedingungen ihres Studiums als Auslöser für das Belas-
tungserleben. Dennoch verweisen die Ergebnisse der regressionsanalytischen Untersu-
chungen auf die durchaus zentrale Rolle individueller Faktoren, hier insbesondere in-
dividuelle Dispositionen zur Emotions- und Handlungsregulation, wie Resilienz und 
Misserfolgsangst, die im Fall günstiger Ausprägungen als Ressourcen im Umgang mit 
möglichen Belastungen einem negativ-konnotierten Belastungserleben entgegenwirken 
können. 

Auff ällig erscheint, dass die im bildungspolitischen und öff entlichen Diskurs häufi g 
bemühten potenziellen Stressoren, wie eine Erwerbstätigkeit oder Kinder sich nicht als 
erklärungsrelevant zeigen. Zudem zeigen sich typische soziodemografi sche Merkmals-
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ausprägungen, wie das Geschlecht und die soziale Herkunft , scheinbar nicht als zentra-
le Einfl ussfaktoren. 

Vor dem Hintergrund der hier generierten Ergebnisse stellt sich trotz aller Begren-
zungen der Studie (z. B. Stichprobengröße) die Frage, inwiefern sich Unterstützungs-
angebote für Studierende einerseits stärker auf die Förderung und den Ausbau solcher 
individuellen Dispositionen richten können. Und inwiefern andererseits solche Unter-
stützungsangebote stärker für jene Studierendengruppe ausgerichtet werden können, 
die ein besonders hohes Belastungserleben ausweist. Hier verbindet sich der Aspekt 
der Unterstützung und Förderung auch mit jenem nach einer zielgruppenadäquaten 
Kommunikation. Denn die Studierenden mit einem besonders hohen subjektiven Be-
lastungserleben nehmen auch die Kommunikation auf institutioneller Ebene, beispiels-
weise hinsichtlich der Studienanforderungen, als schlechter wahr als Studierende mit 
einem mittleren oder geringem subjektiven Belastungserleben.

Die Förderung und der Ausbau individueller Dispositionen erscheinen dabei nicht 
nur zentral für die erfolgreiche Realisation des Lehramtsstudiums, sondern auch mit 
Blick auf die Professionalisierung der Studierenden als Lehrpersonen selbst. Folgt man 
der Auff assung von Baumert und Kunter (2006, S. 504) ist die Selbstregulationsfähig-
keit und „insbesondere der verantwortungsvolle Umgang mit den eigenen persönlichen 
Ressourcen […] eine wichtige Komponente der allgemeinen professionellen Hand-
lungskompetenz von Lehrkräft en.“ Damit sind jene Dimensionen der Emotions- und 
Handlungsregulation angesprochen, die vor dem Hintergrund der Untersuchungsergeb-
nisse auch in enger Verbindung mit dem Belastungserleben im Studium stehen. Es 
scheint demnach für Lehramtsstudierende von zweifacher Hinsicht von Bedeutung zu 
sein, Fähigkeiten und Fertigkeiten der Emotions- und Handlungsregulation zu erwer-
ben: für ein erfolgreiches Studium und für eine erfolgreiche spätere Lehrtätigkeit.
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