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Zusammenfassung: Emotionen und der Umgang mit Emotionen sind besonders
fur angehende Lehrkrafte von hoher Bedeutsamkeit. Die Féhigkeit von angehen-
den Lehrkraften, aktiv mit ihren Emotionen umzugehen, bildet einen entscheiden-
den Faktor fiir die Entwicklung von Lehrprofessionalitat sowie fiir die psychische
Gesundheit im kiinftigen Beruf. Der Umgang von angehenden Lehrkréften mit
Emotionen wurde in der Lehrkraftebildung bislang nur eingeschrankt bzw. punk-
tuell aufgegriffen. Das Praxissemester stellt eine Phase der Lehrkraftebildung dar,
die aufgrund der neuen Herausforderungen und Aufgaben fiir die Studierenden
stark emotionsgeladen sein kann. Die vorliegende Tagebuchstudie untersucht
spezifische emotionsausldsende Situationen im Berufsalltag von Praxissemester-
studierenden (n=10). In diesem Zusammenhang wurden zudem die Valenz (positiv
— negativ) der erlebten Emotionen sowie die situationsspezifische Emotionsregu-
lation untersucht. Die Praxissemesterstudierenden wurden instruiert, anzugeben,
ob sie eine Emotion situationsspezifisch reguliert haben, indem sie diese kognitiv
neu bewertet, expressiv unterdriickt oder frei herausgelassen haben. Insgesamt
wurden 126 emotionsausldsende berufliche Situationen im Praxissemester ge-
nannt, welche sich in einen schulischen, (privat-)beruflichen und Ausbildungskon-
text unterteilen lassen. Die Praxissemesterstudierenden gaben an, mehr positive als
negative Emotionen situationsspezifisch erlebt zu haben. Das freie Herauslassen
von Emotionen wurde in den meisten Fallen als Emotionsregulationsstrategie ein-
gesetzt.
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1 Einleitung

Emotionen sind im Berufsalltag einer Lehrkraft aufgrund der vielfaltigen Anforderungen
des Berufs allgegenwértig (Hascher & Waber, 2020). Sie spielen nicht nur fir amtie-
rende Lehrkrafte im Berufsalltag eine wichtige Rolle, sondern sind auch in den Praxis-
phasen wahrend des Lehramtsstudiums von besonderer Bedeutung (Hascher & Waber,
2020). Angehende Lehrkrafte werden bereits im Praxissemester mit beruflichen und (pri-
vat-)beruflichen Situationen konfrontiert, die Emotionen ausl6sen, und sind gefordert,
mit den erlebten Emotionen in einer bestimmten (privat-)beruflichen Situation adaquat
umzugehen. Zum (privat-)beruflichen Kontext zahlen alle Tatigkeiten und Handlungssi-
tuationen, die mit dem Beruf in direkter Verbindung stehen und dabei im privaten Um-
feld stattfinden.

Angehende Lehrkréfte finden sich in einem multiplen emotionalen Feld wieder, in
dem sie unterschiedliche Rollen einnehmen mussen (Hascher & Waber, 2020). Auf der
einen Seite missen die vielféltigen (und fiir die Akteur*innen neuen) Aufgaben einer
Lehrkraft bewéltigt werden. Auf der anderen Seite finden sich die Praxissemesterstudie-
renden gleichzeitig in der Rolle von Lernenden wieder, wenn sie an wochentlich statt-
findenden Seminarveranstaltungen teilnehmen oder Unterricht unter Anleitung ableis-
ten. Diese unterschiedlichen Tétigkeitsfelder und Rollen bergen zusammengenommen
ein hohes Potenzial an emotionalem Erleben, das in seiner Komplexitit noch nicht
umfassend erfasst und erforscht ist (Porsch, 2018).

Praxisphasen der Lehrkréftebildung besitzen einen fur den weiteren Berufsweg pra-
genden Charakter. Mangelnde Kompetenzen im Umgang mit Emotionen kénnen bei
(angehenden) Lehrkréften negative Folgen haben (Palomera et al., 2008). Sutton und
Harper nehmen beispielsweise an, dass amtierende Lehrkrafte, die unter Burnout leiden,
nicht in der Lage sind, ihre Emotionen (erfolgreich) zu regulieren (Sutton & Harper,
2009). Angehende Lehrkrafte konnen von effektiven Emotionsregulationsstrategien pro-
fitieren, indem sie lernen, ihr inneres emotionales Erleben und den &uReren Ausdruck
ihrer Emotionen zu regulieren. Der Umgang mit Emotionen ist fiir ihre weitere Entwick-
lung als Lehrkraft enorm wichtig. Deshalb missen ihre Kompetenzen im Umgang mit
Emotionen friihzeitig gefordert werden. Durch welche konkreten Situationen das emoti-
onale Erleben bedingt wird und wie angehende Lehrkréfte mit erlebten Emotionen um-
gehen — sprich: diese regulieren — bleibt in der Literatur weitgehend ungeklart.

Die Forschungsliteratur befasst sich iberwiegend mit dem emotionalen Erleben sowie
der Emotionsregulation und dem Belastungserleben von berufstétigen Lehrkréften (z.B.
Braun, 2017). In den letzten zwei Jahrzehnten wurden zahlreiche Erkenntnisse aus
empirischen Studien zur Bedeutung von Emotionen in unterrichtsbezogenen Handlun-
gen von Lehrkréften vorgelegt (Porsch, 2018). Im Vergleich hierzu existieren vor allem
im deutschsprachigen Raum kaum Arbeiten zu Emotionen in der Lehrkréftebildung
(Beuchel & Cramer, 2021). Wenngleich Emotionen von angehenden Lehrkréften in vie-
len internationalen Studien untersucht werden (z.B. Kelchtermans & Deketelaere, 2016),
existieren Forschungsdesiderate hinsichtlich des Einflusses individueller und kontextbe-
zogener Aspekte in Bezug auf Emotionen angehender Lehrkrafte (Porsch, 2018).

Dieser Beitrag befasst sich mit den Fragen, welche (privat-)beruflichen emotionsaus-
lésenden Situationen Lehramtsstudierende im Praxissemester als angehende Lehrkréfte
erleben, welche Art von Emotionen (positiv — negativ) sie in diesen Situationen erleben
und wie sie diese Emotionen situationsspezifisch regulieren.
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Bezugssysteme des Praxissemesters

Die Festlegung der Ziele fir schulische Praxisphasen, einschlielich des Praxissemes-
ters, hangt eng mit der Frage zusammen, wie sich professionelles Lehrkraftehandeln ent-
wickelt und wie es definiert wird (Weyland & Wittmann, 2011). Weyland und Wittmann
(2011) erweiterten in diesem Zusammenhang das Modell der ,,Lehrerbildung im Dreieck
von Wissenschaft, Praxis und Person® von Bayer et al. (1997). In diesem Modell dienen
Wissenschaft (theoretisches Reflexionswissen), Praxis (praktisches Handlungswissen)
und Person (selbstreflexives Wissen) als Bezugssysteme, an denen sich Lehren und
Lernen orientiert (Weyland & Wittmann, 2011). Diese Bezugssysteme haben einerseits
ihren besonderen Eigensinn und andererseits stehen sie in gegenseitiger Beziehung
zueinander (Bayer et al., 1997). Hierbei ist insbesondere der Eigensinn der Person
»gegeniiber der Dominanz von Wissenschaft und Praxis als Bezugssysteme herkdmmli-
cher Lehrerbildung™ (Bayer et al., 1997, S. 9) zu behaupten. Im Rahmen der Professio-
nalisierung geht es daher auch um die Entwicklung der F&higkeit zur Selbstflirsorge, um
sicherzustellen, dass das berufliche Handeln nicht nur auf wissenschaftlichen Erkennt-
nissen und praktischer Erfahrung basiert, sondern auch auf den eigenen Bedirfnissen
und Ressourcen (Kirsch, 2021). Gemal dieser Auffassung hat die Lehrkraftebildung
nicht nur das Ziel, angehenden Lehrkraften beizubringen, was wahr und was praktisch
angemessen ist, sondern auch, was fiir sie selbst gut ist (Bayer et al., 1997).

Es lasst sich demzufolge konstatieren, dass das Praxissemester ambivalente und hete-
rogene Zielsetzungen hat, die je nach Bezugssystem unterschiedlich betont und akzen-
tuiert werden (Weyland & Wittmann, 2011). Diese ambivalenten Perspektiven der ersten
Phase des Professionalisierungsprozesses kénnen bei den Studierenden zu einem ambi-
valenten Erleben von Emotionen fiihren.

2.2 Emotionen

Emotionen werden durch Situationen ausgeldst, denen das Individuum eine personliche
Bedeutung beimisst. Eine solche bedeutsame Situation wird hinsichtlich des Erreichens
personlicher Ziele bewertet; die Emotion folgt als Reaktion auf diese Bewertung (z.B.
Gross, 2014; Scherer, 2005). Fir Lehrkrafte personlich bedeutsame Situationen, die
bestimmte Emotionen hervorrufen, wurden vor allem im Unterricht beziehungsweise in
Bezug auf die Interaktion von Lehrkraften mit Schiler*innen gezeigt (z.B. Frenzel,
2014).

Emotionen werden typischerweise als sich Uber Sekunden bis Minuten entfaltend be-
trachtet (Gross, 2015). Das ,,Modal Model of Emotion‘ nach Gross (2014) (vgl. Abb. 1)
bietet eine Mdglichkeit, diese Emotionsdynamik zu erfassen. Es vereint die gemeinsa-
men Merkmale von Emotionen, die in verschiedenen Ansétzen der Emotionsforschung
beschrieben werden, indem es eine fur das Individuum personlich relevante Situation,
die eine Aufmerksamkeit und Bewertung sowie emotionale Reaktion hervorruft, be-
schreibt (Gross, 2015). Schlief3lich hat die Reaktion Einfluss auf die emotionsauslésende
Situation (in Abb. 1 durch den Pfeil von ,,Reaktion* zu ,,Situation* visualisiert) und kann
diese verandern, sodass eine neue Situation entsteht und es zu einem Kreislauf kommt
(Gross, 2014). Eine emotionale Reaktion, welche durch die Bewertung einer Situation
erzeugt wird, fihrt zu Veranderungen im subjektiven Erleben, im Verhalten und in Be-
zug auf physiologische Reaktionen (Gross, 2014).

In unserer Studie beziehen wir uns vorwiegend auf die Modelle von Gross. Seine
Arbeiten bieten den Vorteil, dass sie bei der Emotionsgenese die Abfolge von Situation,
Aufmerksamkeit, Bewertung und Reaktion in den Vordergrund stellen (vgl. Abb. 1).
Unsere Studie geht im Kern von dieser Situationslogik aus. Denkbar wére auch ein
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Einbezug weiterer Theorien wie beispielsweise Pekruns Kontroll-Wert-Ansatz zu Leis-
tungsemotionen oder der Theorie, dass emotionale Zustande als Prozesse zu verstehen
sind, die eine Mehrkomponentenstruktur aufweisen (Pekrun, 2006). Jedoch liegt der
Schwerpunkt der Studie nicht auf Einschétzungen der Studierenden hinsichtlich Kon-
trolle und Wert einer Leistungssituation oder der vollumfénglichen Erfassung der moti-
vationalen, kognitiven, affektiven, physiologischen und expressiven Komponente einer
Emotion. Unsere Studie sucht vielmehr nach potenziell emotionsauslésenden Situatio-
nen im Praxissemester und konzentriert sich auf eine Bewertung von Situationen sowie
den situationsspezifischen Umgang mit Emotionen.

Situation Aufmerksamkeit Bewertung Reaktion

«—*° o~

Abbildung 1: The Modal Model of Emotion (Gross, 2014, S. 5; tbers. d. Aut.)

2.3 Emotionsregulation

Nach Gross geht die Emotionsregulation vom Individuum selbst aus und umfasst dieje-
nigen Prozesse, die es ermdglichen, Einfluss darauf auszuiiben, wie Emotionen erlebt
und zum Ausdruck gebracht werden (Gross, 1998).

Emotionsausdriicke haben wichtige soziale Konsequenzen (Gross, 2008). Die Konse-
quenzen, die aus dem Ausdruck (oder auch der Unterdriickung) einer Emotion entstehen,
sind fur das Lehrkréftehandeln wichtig. Ein bestimmter oder verénderter Gesichts-
ausdruck der Lehrperson kann ausreichen, um das Verhalten der Schiler*innen zu
beeinflussen. Eine Lehrkraft kénnte bspw. vor Freude schreien, wenn eine Schilerin
einen schwierigen Unterrichtsinhalt verstanden hat, oder den Impuls verspiren, einen
stérenden Schiiler vor der gesamten Klasse niederzumachen (Sutton & Wheatley, 2003).
Gross (1998) bezeichnet dies als emotionale Reaktionstendenzen. Diese kdnnen in
Bezug auf die eben genannten Beispiele moduliert bzw. reguliert werden, indem die
Lehrkraft die fleiBige Schiilerin in einer ruhigen Weise lobt oder den stérenden Schuler
des Klassenzimmers verweist (Sutton & Wheatley, 2003). Jedoch missen stets die kurz-
fristigen Vorteile der Emotionsregulation gegen die langerfristigen Folgen abgewogen
werden (Gross, 2008). Der storende Schuler wird den Unterricht zwar nicht mehr stren
konnen, jedoch wird die Lehrkraft-Schiler*in-Beziehung sowie das Ansehen der Lehr-
kraft durch diese Aktion womd@glich negativ beeinflusst werden.

Aufbauend auf dem ,,Modal Model of Emotion® schlagt Gross ein Prozessmodell der
Emotionsregulation (1998) vor. Das Prozessmodell unterscheidet fiinf Emotionsregula-
tionsstrategien, die an verschiedenen Zeitpunkten wahrend des Entstehungsprozesses der
Emotion eingesetzt werden kénnen (vgl. Abb. 2).
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Situations-  Situations- Aufmerksamkeits-  kognitive Reaktions-
auswahl modifikation  lenkung Verdnderung  verdnderung
Situation Aufmerksamkeit Bewertung Reaktion

Abbildung 2: The Process Model of Emotion Regulation (Gross, 2014, S. 7; (bers. d.
Aut.)

Die ersten vier Strategien sind antezedenzfokussiert. Das heif3t, sie intervenieren, bevor
sich eine Emotion vollstandig entfaltet und zu einer Reaktion gefiihrt hat, um das Erleben
einer Emotion zu beeinflussen. Wie bereits erwahnt, folgt eine Emotion auf eine poten-
ziell emotionsauslésende Situation dann, wenn der Situation durch das Individuum eine
personliche Bedeutung beigemessen wird. Die vierte Emotionsregulationsstrategie,
»kognitive Veranderung*, zielt auf die Verénderung solcher Bewertungen von Situatio-
nen ab. Eine Form der kognitiven Veranderung, die hauptséchlich zum Herunterregulie-
ren von Emotionen eingesetzt wird, ist die Emotionsregulationsstrategie ,,kognitive
Neubewertung* (Gross, 2014). Die kognitive Neubewertung wird demnach der kogniti-
ven Veranderung zugeordnet. Durch die kognitive Neubewertung kann sowohl die Qua-
litat (welche Emotion erlebt wird) als auch die Intensitét (wie stark die Emotion erlebt
wird) der emotionalen Reaktion beeinflusst werden (Gross, 2008). In unserer Studie wird
der Einsatz von kognitiver Neubewertung als Emotionsregulationsstrategie von Praxis-
semesterstudierenden untersucht.

Die flinfte Emotionsregulationsstrategie des Prozessmodells lautet ,,Reaktionsveran-
derung® und wird der reaktionsfokussierten Emotionsregulation zugeordnet. Diese
Regulationsstrategie tritt spat im emotionserzeugenden Prozess auf, wenn die Emotion
bereits entfaltet ist und nur noch die emotionale Reaktion nach auf3en reguliert werden
kann (Gross, 2008). Im Bereich der Reaktionsverédnderung ist die Unterdriickung des
emotionalen Ausdrucksverhaltens eine mdgliche Regulationsstrategie (Gross, 2015). Im
Rahmen unserer Studie werden schliellich die expressive Unterdriickung als reaktions-
fokussierte und die kognitive Neubewertung als antezedenzfokussierte Emotionsregula-
tionsstrategie hinsichtlich ihrer Anwendung im Praxissemester untersucht.

Wie bereits angeflhrt, ist es fiir angehende Lehrkrafte wichtig, mit unterschiedlichen
professionellen Situationen umgehen zu kdnnen. Bislang sind professionelle Situationen
in der Lehrkréftebildung unzureichend systematisiert. Das Prozessmodell ist fiir unsere
Untersuchung deshalb von Vorteil, da es Emotionsregulationsstrategien nach ihrem zeit-
lichen Verlauf einordnet. Es zeigt, an welchen Stellen in der Emotionsgenese das Indi-
viduum regulierend eingreifen kann (Gross, 2008). Angehende Lehrkréfte kénnen durch
die Vielfalt an Strategien lernen, ihre Emotionen situationsspezifisch effektiv zu regu-
lieren. Spezifische emotionsgeladene Situationen kdnnen sich in den Praxisphasen der
Lehrkraftebildung wiederholen und dadurch systematisiert werden. Zu Beginn der Aus-
bildung kann es fir die angehenden Lehrkréfte schwierig sein, effektive Emotionsregu-
lationsstrategien situationsspezifisch anzuwenden, da diese Situationen fur sie neu sind.
Das Prozessmodell kann den angehenden Lehrkraften die Féhigkeit einer effektiven
Emotionsregulation nahebringen, indem es hilft, ihr Bewusstsein fir die situationsbe-
dingte Anwendung von antezedenz- und reaktionsfokussierten Emotionsregulationsstra-
tegien zu férdern.

In einer Studie von Ria et al. (2003) wurden angehende Lehrkréfte in den Schluss-
worten bspw. ermutigt, Situationen, in denen sie sich ihrer emotionalen Reaktionen be-
wusst werden, zu klassifizieren, um die verschiedenen Situationen im Klassenzimmer zu
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katalogisieren. Sie beziehen sich jedoch nur auf die dulReren, emotionalen Reaktionen
und Situationen im Unterricht (z.B. Unterrichtsbeginn, personliche Interaktionen mit
Schiler*innen etc.). Das Emotionserleben und professionelle Handlungssituationen jen-
seits des Unterrichts werden nicht erfasst.

3 Forschungsdesign

Wie oben dargestellt, sind das Erleben von und der Umgang mit Emotionen von hoher
Bedeutung fiir das professionelle Handeln von (angehenden) Lehrkréaften. Unsere eigene
Studie adressiert dabei vor allem zwei Forschungsliicken, deren Bearbeitung uns insbe-
sondere fur die Lehrkréftebildung sehr bedeutsam erscheinen: Erstens fehlt es bislang an
Untersuchungen von angehenden Lehrkréften. Zweitens konzentriert sich die Forschung
auf Emotionen im Unterricht. Das Erleben und der Umgang mit Emotionen in anderen
professionellen Handlungssituationen sind weitgehend unerforscht.

Unsere Studie widmet sich diesen Forschungslicken und behandelt folgende For-
schungsfragen:

1) Welche spezifischen emotionsausldsenden beruflichen und (privat-)beruflichen
Situationen erleben Praxissemesterstudierende in ihrem Alltag?

2) Welche Art von Emotionen — negativ oder positiv — erleben Praxissemesterstu-
dierende in diesen spezifischen (privat-)beruflichen Situationen?

3) Regulieren sie diese Emotionen situationsspezifisch?

4  Methode

4.1 Stichprobe und Datenerhebung

Zur Erfassung emotionsgeladener Situationen und der Emotionsregulation im Praxisse-
mester wurde ein strukturiertes Tagebuch eingesetzt. Eine Tagebucherhebung basiert auf
Selbstbeobachtungen durch die Proband*innen und hat den Vorteil, einen mdglichst
situations- und gleichzeitig subjektnahen Zugang zum Forschungsgegenstand zu gewéah-
ren (Hascher & Wepf, 2007). Das Fiihren eines Tagebuchs ist aufwéndiger als bspw. das
Ausfiillen wiederkehrender Kurzfragebdgen, liefert jedoch reichhaltigere Ergebnisse
aufgrund einer grofReren narrativen Tiefe. Fir unsere Tagebuchstudie war es wichtig,
anhand des Datenmaterials induktiv potenziell emotionsausldsende Situationen im
Berufsalltag von Praxissemesterstudierenden zu identifizieren. Schriftlich verfasste
Selbstberichte in Form von Tagebucheintrdgen mit einer gewissen narrativen Tiefe
waren flr die Identifikation solcher Situationen hilfreich.

An der Untersuchung nahmen zehn Praxissemesterstudierende einer deutschen Uni-
versitét teil. Das Fiihren des Tagebuchs war flr sie Teil einer Priifungsleistung im Rah-
men eines universitaren Seminars, das parallel zum Praxissemester stattgefunden hat.
Das Praxissemester wird kontinuierlich tber einen Zeitraum von einem Schulhalbjahr
absolviert und besteht aus einem Schulforschungsteil — betreut durch die Universitat —
und einem schulpraktischen Teil — betreut durch die Schule und das Zentrum fiir schul-
praktische Lehrerausbildung (ZfsL) (Ministerium fir Schule und Weiterbildung, 2010).
Der Hauptlernort wahrend des Praxissemesters ist die Schule. In der Regel stehen vier
Wochentage fur die Studierenden zur Verfligung, um am Unterricht teilzunehmen, das
schulische Leben zu begleiten und die Studien- und Unterrichtsprojekte vorzubereiten,
durchzufiihren und nachzubereiten. Zusatzlich ist wahrend des Praxissemesters ein Stu-
dientag pro Woche vorgesehen. Wahrend der Vorlesungszeit findet dieser in der Regel
an der Universitat statt, auBerhalb der VVorlesungszeit hingegen normalerweise im ZfsL
(Ministerium fur Schule und Weiterbildung, 2010).
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Die Fragen des Tagebuchs wurden auf einer Online-Fragebogen-Applikation erstellt und
hinterlegt. Die Proband*innen konnten ihre Tagebucheintrage (iber einen Link, welcher
zu dem Tagebuch flhrte, online von einem digitalen Endgerat ihrer Wahl vornehmen.
Das Sample besteht aus sieben weiblichen und drei ménnlichen Studierenden. Das im
Vergleich zu anderen Untersuchungen im Praxissemester hohere Durchschnittsalter (28
Jahre) ist typisch fir das Berufliche Lehramt, da die Studierenden haufig eine
Berufsausbildung vor dem Studium absolviert haben. Das Praxissemester wurde von
allen Studierenden an einem Berufskolleg absolviert. Der Zugang zu den Proband*innen
erfolgte Uber ein universitares Forschungsseminar, das parallel zum Praxissemester von
den Studierenden besucht wurde.

Der Fokus der Tagebuchstudie lag auf der Erfassung von emotionsauslésenden Situ-
ationen, damit verbundenen State-Emotionen und der situationsspezifischen Anwen-
dung von Emotionsregulationsstrategien. Die Studierenden wurden instruiert, taglich
Angaben zu emotionsausldsenden Situationen und den situationsspezifisch erlebten
Emotionen im Tagebuch an zehn aufeinanderfolgenden Werktagen zu dokumentieren.
Hierfiir wurde ihnen die deutsche Version des ,,Positive and Negative Affect Schedule®
(PANAS) (Breyer & Bluemke, 2016) zur taglichen Dokumentation ihrer erlebten Emo-
tionen zur Verflgung gestellt. Der PANAS-Fragebogen enthalt 20 Adjektive, wobei
zehn Adjektive die Dimension ,,Positiver Affekt* (PA) (z.B. interessiert, stolz, begeistert
etc.) und zehn Adjektive die Dimension ,Negativer Affekt“ (NA) (z.B. beklimmert,
angstlich, gereizt etc.) abdecken.

Die Proband*innen wurden in der ersten Frage des Tagebuchs dazu aufgefordert,
den PANAS-Fragebogen taglich am Abend zu beantworten. In der zweiten Frage des
Tagebuchs wurden die Studierenden, mit Blick auf das PANAS-Instrument aus Frage 1,
instruiert, in einem Freitextfeld bis zu drei Emotionen zu beschreiben, die sie im Laufe
des Tages am intensivsten erlebt haben. Emotionsausldsende (privat-)berufliche Situati-
onen wurden dabei nicht vorgegeben, sondern ergaben sich aus den Ausfihrungen der
Proband*innen im Tagebuch. In der dritten Frage des Tagebuchs wurde quantitativ
erfragt, welche Emotionsregulationsstrategien von den Teilnehmenden im Laufe des
Tages angewandt wurden. Zusatzlich zu den Emotionsregulationsstrategien kognitives
Neubewerten und expressives Unterdriicken hatten die Studierenden die Mdoglichkeit,
anzugeben, dass sie ihre Emotion in einer spezifischen Situation frei, also ohne Modifi-
kation, ausgedriickt haben. Seinen Emotionen freien Lauf zu lassen, ist der Emotionsre-
gulationsstrategie des ,,Akzeptierens” von Emotionen zuzuordnen (Hayes, 2004). Zum
freien Herauslassen einer positiven Emotion gehort beispielsweise auch, einer naheste-
henden Person positive Neuigkeiten mitzuteilen, um das Erleben der Emotion zu ver-
starken (Gross, 2015). Weitere Emotionsregulationsstrategien des Prozessmodells der
Emotionsregulation nach Gross (1998, 2008) blieben aufgrund der dadurch entstehenden
erhdhten Komplexitét und geringen Zeit fir das Ausfillen des Tagebuchs von Praxisse-
mesterstudierenden unberticksichtigt. Auf diese Weise sollten eine grofere Beteiligung
und ein erhdhtes Engagement der Proband*innen in Bezug auf das regelméRige Fihren
des Tagebuchs erreicht werden. In der vierten und letzten Frage des Tagebuchs war es
den Studierenden moglich, die emotionsauslésenden (privat-)beruflichen Situationen
aus der zweiten Frage wieder aufzugreifen und die jeweilig angewandte Emotionsregu-
lationsstrategie in einem neuen Textfeld naher zu beschreiben. Zur Bearbeitung der For-
schungsfragen wurden Haufigkeitsanalysen durchgefiihrt. Weiterfiihrende Analysen wie
Korrelations- oder Regressionsverfahren sind aufgrund des kleinen Samples nicht ange-
zeigt.

4.2 Datenauswertung

Der PANAS-Fragebogen diente den Proband*innen als Hilfe, ihre positiven und negati-
ven Emotionen charakterisieren bzw. benennen zu kénnen. Diese Vorgehensweise sollte
Personen, flir die es ungewohnt ist, ihre Emotionen zu benennen oder mitzuteilen, helfen,
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eine mdglichst geeignete Bezeichnung ihrer erlebten Emotionen zu finden (Scherer,
2005). Neben den Antworten, die mittels Haufigkeitsanalysen (erlebte PANAS-Emotio-
nen und angewandte Emotionsregulationsstrategien) ausgewertet wurden, sollten die
Proband*innen nahere Angaben in einem Freitextfeld tatigen. Hierbei ordneten sie eine
positive oder negative Emotion aus dem PANAS-Fragebogen in einen konkreten beruf-
lichen Kontext ein und gaben an, wie sie mit der Emotion in einer spezifischen Situation
umgegangen sind. Diese Antworten wurden mithilfe einer induktiven Kategorienbildung
anhand des empirischen Datenmaterials ausgewertet (Kuckartz & Rédiker, 2022). Auf
diese Weise ergaben sich aus dem Material Uberkategorien (schulischer, (privat-)beruf-
licher und Ausbildungskontext) sowie zugehoérige Unterkategorien, die potenziell
emotionsauslésende Situationen im Praxissemester einordnen. Die Unterteilung der
Uberkategorien erfolgte nach dem Prinzip des Gegenstandsbezugs. So sind bspw. der
eigene Unterricht als berufliche Situation dem Kontext Schule (schulischer Kontext), die
Unterrichtsvorbereitung dem privaten Umfeld ((privat-)beruflicher Kontext) und Be-
gleitseminare dem ZfsL und der Universitat (Ausbildungskontext) zugeordnet worden.

5 Ergebnisse

5.1 Emotionsausldsende Situationen im Praxissemester

Das erste Forschungsziel bestand darin, spezifische emotionsausldsende (privat-)beruf-
liche Situationen im Alltag von Praxissemesterstudierenden zu identifizieren. Die Pro-
band*innen hatten in den Freitextfeldern des digitalen Tagebuchs die Méglichkeit, emo-
tionsausldsende Situationen zu benennen bzw. zu beschreiben.

Die Ergebnisse unserer Untersuchung zeigen, dass eine Vielzahl an Situationen, auch
aullerhalb des Unterrichts, als emotionsauslésend erlebt wurden. Insgesamt wurden 126
Situationen genannt, die sich in drei Uberkategorien (schulischer Kontext, (privat-)be-
ruflicher Kontext und Ausbildungskontext) und elf Subkategorien differenzieren lassen
(vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Emotionsausldsende Situationen im Praxissemester (eigene Berechnung)

Schulischer Kontext (Privat-)beruflicher Kontext Ausbildungskontext
Eigener Unterricht Begleitseminare (ZfsL
(n=20) /Universitat) (n=13)

. . . . i
Interaktion mit Mentor*in Freizeit (n=6) Arbeit am Forschungs

Unterrichtsvorbereitung (n=21)

(n=16) projekt (n=12)
Bevorstehender Unterrichtsvorbereitung Unter-
Unterrichtsbesuch (n=13) richtsbesuch (n=2)

Hospitation (n=11)
Nachbesprechung Unterrichts-
besuch (n=8)

Durchfihrung Unterrichtsbe-
such (n=4)

n=72 n=29 n=25

Die meisten Nennungen, wie auch die meisten Unterkategorien, finden sich im schuli-
schen Kontext (n=72). Neben der eigenen Unterrichtsdurchfiihrung (n=20) werden dabei
noch zahlreiche weitere Situationen benannt, die als emotionsgeladen erlebt wurden.
Eine hohe Nennung weisen Interaktionen mit Mentor*innen (n=16) auf. Mentor*innen
unterstitzen die angehenden Lehrkrafte wahrend der Absolvierung des schulpraktischen
Teils, indem sie beispielsweise als Ansprechpartner*in fungieren oder bei der studenti-
schen Unterrichtsplanung beraten, begleiten und eine Reflexion anregen (Caruso & Gol-
ler, 2021). Frihere Studien bestatigen, dass angehende Lehrkrafte der Kooperation mit
Mentor*innen innerhalb ihrer Aushildung eine sehr wichtige Rolle zuschreiben (Clarke
et al., 2014). Die Qualitat der erlebten Mentoring-Beziehung ist wesentlich fir die
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Berufsvorbereitung von angehenden Lehrkraften und kann die personlich-berufliche
Kompetenzentwicklung positiv beeinflussen (Erichsen & Kuhl, 2020). Weitere For-
schungsergebnisse haben gezeigt, dass Mentor*innen den angehenden Lehrkraften eine
emotionale und psychologische Unterstiitzung bieten kdnnen, die mit weiteren Benefits,
wie einem gesteigerten Selbstvertrauen und einer verbesserten Moral, einhergehen kon-
nen (Hobson et al., 2009). Die Rolle von Mentor*innen ist nachweislich sehr wichtig fur
angehende Lehrkrafte und fiihrt zum Erleben von verschiedenen Emotionen, wenn es zu
einer Interaktion zwischen beiden Parteien kommt. Lehramtsstudierende wiinschen sich
eine emotionale Unterstiitzung von ihren Mentor*innen und schatzen diese, wenn sie
erfolgt (Beck & Kosnik, 2002).

Eine weitere Subkategorie des schulischen Kontexts sind Hospitationen (n=11), die
im Normalfall im Unterricht von Mentor*innen stattfinden, und Situationen, die mit
einem Unterrichtsbesuch in Verbindung stehen. Situationen, die einen Unterrichtsbesuch
(Bevorstehender Unterrichtsbesuch, n=13; Durchfiihrung Unterrichtsbesuch, n=4; Nach-
besprechung Unterrichtsbesuch n=8) betreffen, weisen streng genommen sogar die
hdchste Nennung an emotionsausldsenden Situationen auf (n=25). Uns ist keine Unter-
suchung bekannt, die sich mit dem emotionalen Erleben bei Unterrichtsbesuchen befasst.

Die Planung und Vorbereitung von Unterricht gehdrt zu den Kernaufgaben einer
Lehrkraft (KMK, 2004). Der (privat-)berufliche Kontext (n=29) beinhaltet mit der
Unterrichtsvorbereitung (n=21) die meistgenannte emotionsauslésende Situation. Die
Studierenden nahmen in ihren Beschreibungen hinsichtlich der Unterrichtsvorbereitung
eine Differenzierung vor, wobei zwei Nennungen spezifisch die Unterrichtsvorbereitung
eines Unterrichtsbesuchs thematisierten. Zu lernen, wie Unterricht geplant wird, ist eine
Schlisselqualifikation und muss von angehenden Lehrkréften zunéchst entwickelt wer-
den (Mutton et al., 2011). Amtierenden Lehrkréften gibt eine gute Vorbereitung ein
Gefiihl der Sicherheit (Chang, 2009). Diese Erkenntnis I&sst sich auch auf Praxissemes-
terstudierende Ubertragen. Da der Lehrberuf es jedoch nur schwer méglich macht, auf
alle Eventualitaten vorbereitet zu sein, kdnnen auch negative Emotionen in Verbindung
mit der Unterrichtsvorbereitung erlebt werden (Cubukcu, 2013).

Der Ausbildungskontext (n=25) umfasst als emotionsauslésende Situationen die Ar-
beit am Forschungsprojekt (n=12) sowie die Begleitseminare in Universitat und Zentren
flir schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) (n=13). Das Forschungsprojekt wird pra-
xissemesterbegleitend durchgefiihrt und ist eine mit dem Praxissemester verbundene
Prifung, die in der Verantwortung der Universitaten liegt (Ministerium flr Schule und
Weiterbildung, 2010). Der Prifungscharakter kann dementsprechend zu verschiedenen
Emotionen fihren, wenn sich die Studierenden mit dem Forschungsprojekt befassen. Die
Begleitseminare erstrecken sich auf den Lernort Hochschule in Form von universitaren
Begleitveranstaltungen und den Lernort ZfsL, an dem universitére Vorbereitungen auf-
gegriffen werden (Ministerium fur Schule und Weiterbildung, 2010). Welchen Einfluss
das Forschungsprojekt und die jeweiligen Begleitseminare in Bezug auf das emotionale
Erleben von Praxissemesterstudierenden haben, ist in weiten Teilen noch ungeklart.

Zusammengefasst machen die Ergebnisse deutlich, dass berufsbezogene Emotionen
wahrend des Praxissemesters nicht nur in unterrichtspraktischen Tatigkeiten eine Rolle
spielen, sondern auch weitere Lernorte und -situationen verstarkt berlicksichtigt werden
missen.

5.2 Valenz der Emotionen von Praxissemesterstudierenden in spezifischen
beruflichen Situationen

Die zweite Forschungsfrage befasste sich mit der Valenz (positiv — negativ) der von den
Praxissemesterstudierenden in spezifischen (privat-)beruflichen Situationen erlebten
Emotionen. Insgesamt wurden mehr Emotionen mit positivem Affekt (PA) (n=72) als
mit negativem Affekt (NA) (n=54) von den Studierenden erlebt (vgl. Tab. 2).
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Zu den Situationen, in denen mehr Emotionen mit negativem Affekt erlebt wurden, ge-
héren der eigene Unterricht (NA=11; PA=9), der bevorstehende Unterrichtsbesuch
(NA=10; PA=3) und die Begleitseminare in ZfsL und Universitat (NA=8; PA=5). Mehr
Emotionen mit positivem Affekt wurden bei der Unterrichtsvorbereitung (NA=7;
PA=14), der Interaktion mit Mentor*innen (NA=3; PA=13), Hospitationen (NA=3;
PA=8) und der Nachbesprechung des Unterrichtsbesuchs (NA=2; PA=6) erlebt.

Tabelle 2:  Valenz der emotionsauslésenden Situationen (eigene Berechnung)

Valenz
NA PA Gesamt
Unterrichtsvorbereitung 7 14 21
Eigener Unterricht 11 9 20
Interaktion mit Mentor*in 3 13 16
Bevorstehender Unterrichtsbesuch 10 3 13
Begleitseminare (ZfsL/Uni) 8 5 13
Arbeit am Forschungsprojekt 6 6 12
Hospitation 3 8 11
Nachbesprechung Unterrichtsbesuch 2 6 8
Freizeit 0 6 6
Durchfiihrung Unterrichtsbesuch 2 2 4
Unterrichtsvorbereitung Unterrichtshesuch 2 0 2
Gesamt 54 72 126

Anmerkung: PA = Positiver Affekt, NA = Negativer Affekt

Dass Studierende im Praxissemester insgesamt mehr positive als negative Emotionen
erleben, steht im Einklang mit Ergebnissen friiherer Studien (z.B. Hascher & Wepf,
2007; Kordts-Freudinger et al., 2017; Timostsuk et al., 2016). Dem Erleben von positi-
ven Emotionen sollte in der Lehrkraftebildung aufgrund der Befunde mehr Aufmerk-
samkeit geschenkt werden, da positive Emotionen als Resilienzquelle fiir angehende
Lehrkrafte fungieren kdnnen. Solch eine Resilienzquelle kann zum Beispiel in Form von
Unterstiitzung durch Ausbildungslehrkréfte an der Schule angeboten werden, da verhélt-
nismalig viele positive Emotionen in der Interaktion mit Mentor*innen (PA=13; NA=3)
erlebt wurden. Darge et al. (2018) zeigten beispielsweise, dass sich eine emotionale und
informelle Unterstiitzung durch betreuende schulische Lehrkréfte positiv auf die Freude
von Praxissemesterstudierenden auswirkt.

Allerdings wurden auch in 43 Prozent der Situationen von den Studierenden negative
Emotionen erlebt. Diese standen in den meisten Fallen mit dem eigenen Unterricht
(NA=11; PA=9), einem bevorstehenden Unterrichtsbesuch (NA=10; PA=3) und den
Begleitseminaren in der Universitat und am ZfsL (NA=8; PA=5) in Verbindung. W&h-
rend der Unterricht als potenziell emotionsausldsende Situation in der Forschung zu
amtierenden Lehrkréften bereits intensiver untersucht wurde (z.B. Becker et al., 2014;
Frenzel et al., 2016), gibt es unseres Wissens bislang kaum Befunde zum Einfluss von
Begleitseminaren und Unterrichtsbesuchen auf das emotionale Erleben von angehenden
Lehrkraften. Dass ein bevorstehender Unterrichtsbesuch aufgrund seines Priifungscha-
rakters mehr negative Emotionen hervorruft, erscheint erwartbar; dennoch ist eine wei-
terflhrende Forschung diesbeziiglich, auch hinsichtlich der emotionalen Belastung,
wiinschenswert.

5.3 Situationsspezifische Regulation von Emotionen

Die dritte Forschungsfrage zielte auf die situationsspezifische Emotionsregulation von
Praxissemesterstudierenden ab. Fur 116 der insgesamt 126 berichteten Situationen gaben
die Studierenden an, eine Strategie zur Regulation ihrer Emotionen angewandt zu haben
(vgl. Tab. 3 und 4).

HLZ (2024), 7 (1), 451-468 https://doi.org/10.11576/hlz-6300



Will & Jenert 461

Tabelle 3: Regulation von positiven und negativen Emotionen (eigene Berechnung)

Positive Emotion Negative Emotion Gesamt
Freier Emotionsausdruck 48 8 56
Expressive Unterdriickung 9 23 32
Kognitive Neubewertung 5 23 28
Keine Angabe 10 0 10
Gesamt 72 54 126

Tabelle 4: Situationsbezogene Anwendung von Emotionsregulationsstrategien (eigene

Berechnung)
Emotionsregulationsstrategie
Freier
Expressive Emotionsaus- Kognitive
Unterdriickung druck Neubewertung k.A.  Gesamt
Unterrichtsvorbereitung 5 9 4 3 21
Eigener Unterricht 5 8 6 1 20
Interaktion mit Mentor*in 5 9 1 1 16
Bevorstehender
Unterrichtsbesuch 2 2 8 1 13
Begleitseminare (ZfsL/Uni) 3 10 0 0 13
Arbeit am Forschungsprojekt 3 4 5 0 12
Hospitation 3 4 3 1 11
Nachbesprechung
Unterrichtsbesuch 1 4 1 2 8
Freizeit 1 4 0 1 6
Durchfiihrung
Unterrichtsbesuch 2 2 0 0 4
Unterrichtsvorbereitung
Unterrichtsbesuch 2 0 0 0 2
Gesamt 32 56 28 10 126

Anmerkung: k.A. = keine Angabe

Eine negative Emotion wurde in acht von 54 Fallen frei herausgelassen; in jeweils 23
von 54 Fallen wurde die negative Emotion expressiv unterdriickt oder die Situation, die
negative Emotionen ausléste, kognitiv neu bewertet. Eine positive Emotion wurde in 48
von 72 Féllen frei herausgelassen. In neun Féllen wurde die positive Emotion expressiv
unterdriickt, in finf Fallen kognitiv neu bewertet und in zehn Féllen wurde keine Angabe
zur situationsspezifischen Emotionsregulation gemacht (vgl. Tab. 3).

Das freie Herauslassen von Emotionen wurde in 44,4 Prozent (n=56) der Falle als
Emotionsregulationsstrategie eingesetzt. Expressiv unterdriickt wurde die erlebte Emo-
tion in 25,4 Prozent (n=32) der Falle, wahrend in 22,2 Prozent (n=28) der Félle eine
kognitive Neubewertung der Situation vorgenommen wurde. In 8 Prozent (n=10) der
Félle wurde keine Angabe beziiglich der situationsspezifischen Anwendung einer Emo-
tionsregulationsstrategie gemacht (vgl. Tab. 4).

Wihrend in vielen Studien zur Lehrkraftebildung als Emotionsregulationsstrategien
die kognitive Neubewertung und Unterdriickung von Emotionen untersucht wurden
(z.B. Kordts-Freudinger et al., 2017), zeigen die Ergebnisse unserer Untersuchung, dass
auch das freie Ausdriicken von Emotionen eine Emotionsregulationsstrategie sein kann,
die von angehenden Lehrkraften eingesetzt wird.

Studien zum Ausdriicken von Emotionen existieren tberwiegend bei amtierenden
Lehrkraften und dabei in unterrichtspraktischen Tatigkeiten (z.B. Kimura, 2010; Prosen
et al., 2014). Kimura (2010) untersuchte den Emotionsausdruck von Lehrkraften in In-
teraktionen mit Schiler*innen. Lehrkrafte driickten positive Emotionen aus, um die
Schiler*innen beim Lernen zu unterstiitzen, und negative, um die Schiiler*innen zu mo-
tivieren, am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen (Kimura, 2010). Die Lehrkréfte gaben
zu-dem an, dass der freie Ausdruck von Emotionen eine flrsorgliche Beziehung zu den
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Schiiler*innen auf der Grundlage eines gegenseitigen emotionalen Verstandnisses
schafft (Kimura, 2010). Der Ausdruck einer positiven Emotion wie Freude ist fur die
Interaktion zwischen beiden Parteien dabei funktionaler als der Ausdruck von beispiels-
weise Wut (Prosen et al., 2014). Die Studien zeigen, dass das freie Herauslassen von
Emotionen von Lehrkréften als Strategie eingesetzt werden kann, um das Verhalten der
Lernenden sowie die Beziehung zu ihnen zu beeinflussen. Emotionen im Unterricht frei
auszudriicken, kann demzufolge forderlich fiir die Beziehungsarbeit mit Schiler*innen
sein.

Die Ergebnisse unserer Untersuchung deuten darauf hin, dass Praxissemesterstudie-
rende ihre Emotionen nicht nur in unterrichtspraktischen Tétigkeiten frei herauslassen,
sondern auch vermehrt in der Interaktion mit Mentor*innen, wahrend der Unterrichts-
vorbereitung, in Begleitseminaren von Universitat und ZfsL sowie in vielen weiteren
(privat-)beruflichen Situationen, die mit dem Praxissemester in Verbindung stehen.

6 Diskussion

Die Ergebnisse der Tagebuchstudie zeigen die Vielfalt von potenziell emotionsausldsen-
den beruflichen Situationen im schulischen, (privat-)beruflichen und Ausbildungskon-
text des Praxissemesters. Zukiinftige Studien kdnnen den vorherrschenden Fokus von
unterrichtspraktischen Tatigkeiten auf diese Vielfalt der emotionsauslésenden Situatio-
nen lenken, damit angehende Lehrkrafte eine vollumféngliche Unterstiitzung bei der
Emotionsregulation wahrend ihrer Ausbildung erfahren. Diese potenziell emotionsaus-
losenden Situationen koénnen bereits im Vorfeld des Praxissemesters aufgegriffen
werden, sodass situationsspezifisch effektive (sowie ineffektive) Emotionsregulations-
strategien thematisiert und zum Beispiel praventiv im Rahmen universitarer Seminare in
Rollenspielen behandelt werden kénnen. Auf diese Weise kdnnen die Studierenden ver-
schiedene Strategien zur Emotionsregulation entwickeln, sodass sie diese situationsspe-
zifisch, unter Bericksichtigung des Zeitpunkts des Erlebens der Emotion und ihrer
Intensitat, einsetzen kdnnen.

Das freie Herauslassen einer positiven Emotion wurde in dieser Studie von den
Praxissemesterstudierenden besonders haufig als Emotionsregulationsstrategie einge-
setzt. Kimura (2010) hat gezeigt, dass Lehrkréfte basierend auf dem Grad ihrer berufli-
chen ldentitat sowie personlicher Uberzeugungen und Werte negative Emotionen
bewusst oder unbewusst zum Ausdruck bringen. Ausgehend von unseren Ergebnissen
sollte klinftig gezielt untersucht werden, ob die Proband*innen diese Strategie eingesetzt
haben, um die erlebte Emotion bewusst zu regulieren, oder ob sie die Emotion unbewusst
frei herausgelassen haben, weil sie sich in der Situation nicht anders zu helfen wussten
bzw. kein Bewusstsein fiir andere Emotionsregulationsstrategien besal3en. In dieser Hin-
sicht muss ebenfalls eine Differenzierung hinsichtlich des freien Herauslassens von
positiven sowie negativen Emotionen in verschiedenen professionellen Situationen vor-
genommen werden. Neben den h&ufig untersuchten Emotionsregulationsstrategien des
kognitiven Neubewertens und expressiven Unterdriickens muss demnach das freie Her-
auslassen und Akzeptieren von Emotionen im Rahmen der Lehrkraftebildung starker in
den Fokus genommen werden. Denn je nach konkreter Situation kann das Herauslassen
einer positiven Emotion wie Freude angemessen sein — z.B. wenn man sich mit einer
ganzen Klasse uber eine gute Leistung freut — oder aber negative Folgen haben — z.B.
wenn die eigene Freude (ber einen Uberstandenen Unterrichtsbesuch in einer fir Schii-
ler*innen negativen Situation zum Ausdruck gebracht wird.

Die Proband*innen neigten zudem dazu, negative Emotionen expressiv zu unterdri-
cken, was situationsspezifisch angebracht, jedoch dauerhaft gesundheitsschadigend sein
kann. Trainings, die das kognitive Neubewerten einer emotionsausldsenden Situation
fordern, scheinen im Vorfeld des Praxissemesters angebracht zu sein, um bei den Stu-
dierenden ein Bewusstsein zu schaffen fur gesundheitsférdernde Strategien, die nicht nur

HLZ (2024), 7 (1), 451-468 https://doi.org/10.11576/hlz-6300



Will & Jenert 463

kurzfristig, sondern vor allem langfristig zu einem psychologischen Wohlbefinden fiih-
ren. FUr zuklnftige Arbeiten ware es zudem empfehlenswert, neben der expressiven
Unterdriickung von Emotionen auch die Gedankenunterdriickung, die paradoxerweise
zu Intrusionen und Rumination und infolgedessen zu Depressionen fiihren kann (Horn
& Hautzinger, 2003), zu untersuchen.

Ferner konzentriert sich die Forschungslandschaft Giberwiegend auf die Untersuchung
von negativen Emotionen sowie der von angehenden Lehrkréften empfundenen emotio-
nalen Erschépfung sowie psychischen Belastung (z.B. Darius et al., 2020; Warwas et al.,
2016). Zukiinftige Studien kdnnen einen verstarkten Fokus auf das Erleben von positiven
Emotionen wahrend Praxisphasen legen und untersuchen, welche (privat-)beruflichen
Situationen, aber auch Orte und Personen (z.B. Gesprache mit der Kernseminarlehrkraft)
im Praxissemester als Resilienzquellen fungieren kdnnen. Angehende Lehrkréfte kinnen
diese Resilienzquellen nutzen, um negativen Emotionen in den Praxisphasen der Lehr-
kraftebildung entgegenzuwirken.

Die Praxissemesterstudierenden gaben an, dass sie die Unterrichtsvorbereitung als
emotionsauslésend ansahen. Hier wird eine potenziell emotionsausldsende Situation
deutlich, die in Bezug auf positiv und negativ erlebte Emotionen néher untersucht wer-
den muss. Auch die Begleitseminare in Universitdt und ZfsL, das Forschungsprojekt
sowie Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbesprechung von Unterrichtsbesuchen sind
potenziell emotionsauslésende Situationen, die dringend weiterer Forschung bedurfen.

Die Ergebnisse der Tagebuchstudie zeigen die Dringlichkeit auf, das emotionale Er-
leben der Praxissemesterstudierenden ganzheitlich zu erfassen und nicht nur begrenzt
auf unterrichtspraktische Tétigkeiten zu forschen. Um diese bestehenden Forschungsli-
cken zu schlieBen, ist es notwendig, weitere Forschung zum emotionalen Erleben und
zur Emotionsregulation von angehenden Lehrkraften und dariiber hinaus zu Méglichkei-
ten und Kompetenzen im Umgang mit Emotionen zu entwickeln.

In diesem Zusammenhang ist die Bedeutsamkeit der Entwicklung emotionaler Kom-
petenzen als wichtiges Element der professionellen Handlungskompetenz flr die Lehr-
kraftebildung hervorzuheben. Baumert und Kunter (2013) heben in dieser Hinsicht die
Selbstregulationsfahigkeit als wichtige Komponente der allgemeinen professionellen
Handlungskompetenz von Lehrkréften hervor. Dabei betonen sie einen verantwortungs-
vollen Umgang mit den eigenen Ressourcen. Dies schlie8t ebenfalls die Emotionsregu-
lationsfahigkeit im Sinne eines verantwortungsvollen Umgangs mit den eigenen Emoti-
onen als Teil der Selbstregulationsfahigkeit ein. Angehende Lehrkréfte stehen aufgrund
ihrer geringen (Praxis-)Erfahrung am Anfang des Entwicklungsprozesses von professi-
oneller Handlungskompetenz, weshalb sie besondere Unterstiitzung bendtigen, die ide-
alerweise bereits in der universitdren Phase der Lehrkréftebildung ansetzt und im Vor-
bereitungsdienst fortgefihrt wird. Auf universitdrer Ebene wird bereits mit einer
Erweiterung von schulpraktischen Aufenthalten die Absicht verfolgt, emotional heraus-
fordernde Situationen im Vorbereitungsdienst zu adressieren (Porsch, 2018). Dennoch
bestehen Bedenken, ob hierdurch angemessen auf die Herausforderungen in der Lehr-
kraftebildung reagiert wird und ob eine strukturierte Entwicklung von Kompetenzen im
Umgang mit Emotionen flir professionelles Lehrkréftehandeln umgesetzt wird (Porsch,
2018). Um dieses Ziel zu erreichen, ist es wichtig, zu hinterfragen, welches emotionsbe-
zogene Grundlagenwissen angehende Lehrkréafte wéhrend ihrer Lehramtsausbildung
erwerben sollen und wie sich solche Kompetenzentwicklungsprozesse umsetzbar in die
Lehrkraftebildung integrieren lassen (Porsch, 2018). Eine Entwicklung kdnnte bspw. ge-
fordert werden, indem sich angehende Lehrkrafte reflexiv mit den eigenen Emotionen
sowie den Emotionen anderer auseinandersetzen und zudem gezielte Strategien zur
Emotionsregulation systematisch erproben (Hascher & Krapp, 2009).
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7 Limitationen

Die vorliegende Studie weist verschiedene Limitationen auf. Die erste Limitation bezieht
sich auf die Auswahl des Samples im Rahmen eines universitdren Seminars und der
damit moglicherweise verbundenen Verzerrungen aufgrund sozialer Erwiinschtheit. Es
besteht ferner die Méglichkeit, dass Verzerrungen bei dem Erleben von Emotionen im
Zusammenhang mit der Arbeit am Forschungsprojekt vorliegen, da nicht eindeutig fest-
gestellt werden kann, ob die Emotionen mit dem Erleben des Praxissemesters oder mit
der Prifungsleistung in Form des Forschungsprojektes in Verbindung stehen. Zudem ist
das Sample mit zehn Proband*innen eher klein. Da es sich bei der Tagebuchstudie um
retrospektive Selbstberichte handelt, sind eine Uberschatzung der tatsichlich erlebten
Emotionen oder Erinnerungsfehler auf Seiten der Proband*innen mdglich. Zukinftige
Studien konnten die Experience-Sampling-Methode als Studiendesign einsetzen, um
Emotionen moglichst situationsnah zu erheben und die Vielfalt professioneller Situatio-
nen effektiver aufnehmen zu kénnen. Das Durchschnittsalter des Samples ist recht hoch,
was darauf zuruckzufiihren sein koénnte, dass die meisten Proband*innen bereits eine
Ausbildung absolviert haben, wodurch sie bereits stressresistenter oder resilienter
geworden sind als Praxissemesterstudierende ohne Ausbildung, sodass auch hier Ver-
zerrungen moglich sind. Auch der Zeitpunkt der Befragung kann eine Verzerrung der
Ergebnisse darstellen. Unsere Studie wurde gegen Ende des Praxissemesters durchge-
flihrt. Es ist moglich, dass Studierende zu Beginn des Praxissemesters weniger emotio-
naler Belastung bzw. mehr positiven Emotionen ausgesetzt sind als gegen Mitte oder
Ende des Praxissemesters und andersherum. Aufgrund des Charakters eines digitalen
Tagebuchs mit quantitativen Elementen war es uns zudem nicht méglich, den Pro-
band*innen tiefergehende Nachfragen zu erlebten Emotionen etc. zu stellen. Darlber
hinaus werden Perspektiven und Einschdtzungen der Gegenpartei einer Interaktion
(Schiler*innen, Kolleg*innen, Seminarlehrkrafte etc.) aufgrund der retrospektiven
Selbsteinschatzungen der Proband*innen ausgeschlossen. Abschlielend kann die Aus-
richtung unserer Studie an den Modellen von Gross als eine Limitation betrachtet wer-
den, sodass die Verwendung alternativer Theorien und Konzepte ebenfalls in Betracht
gezogen werden kann.
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charged for teacher training students due to the new challenges and tasks. The
present diary study examines specific emotion-triggering private-professional
situations in the everyday life of teacher training students (n=10) in the practical
semester. In this context, the valence (positive — negative) of the experienced emo-
tions and the situation-specific emotion regulation were also examined. The
teacher training students were instructed to indicate whether they regulated an
emotion in a situation-specific way by using cognitive reappraisal, expressive sup-
pression, or a free expression of emotion as an emotion regulation strategy. A total
of 126 emotion-triggering situations were named in the practical semester, which
can be divided into a school, private-professional and training context. The teacher
training students stated that they had experienced more positive than negative emo-
tions in specific situations. The free expression of emotions was used in most cases
as an emotion regulation strategy.
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