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und deren Bewältigung beim Unterrichten, Beobachtungslernen und 
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Zusammenfassung

Die vorliegende Dissertation widmet sich der Frage, inwiefern Praxisphasen im Studium Verän-
derungen hinsichtlich der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen bei Lehramtsstu-
dierenden anstoßen können. Als Ursachen möglicher Veränderungen werden eingrenzend zwei 
Aspekte betrachtet: die eigenen Unterrichtserfahrungen, besonders der Umgang mit heraus-
fordernden Situationen, und die Begleitung durch Mentor*innen, die als Vorbilder und durch 
Rückmeldungen und Unterstützung das Praktikum maßgeblich mitgestalten. Die leitende Fra-
gestellung der Arbeit lautet: Welchen Einfluss haben das Erleben von Schwierigkeiten im eige-
nen Unterricht und die schulischen Mentor*innen während des Praxissemesters auf die Lehrer-
Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudierenden?
Den theoretischen Rahmen für die Studie bildet die Selbstwirksamkeitstheorie von Albert 
Bandura (1977, 1997). Das aus dieser Theorie abgeleitete Modell für Lehrer-Selbstwirksam-
keit von Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy und Hoy (1998) stellt den Ausgangspunkt für die 
empirische Untersuchung dar. Die quantitative Längsschnittstudie mit zwei Messzeitpunkten 
wurde im Rahmen des Praxissemesters an der Europa-Universität Flensburg im 3. Master-
Semester mit 202 Studierenden des Grundschul- und Sekundarschullehramts durchgeführt. 
Zur Messung von Lehrer-Selbstwirksamkeit wurde dabei ein alternatives Instrument eingesetzt, 
die Scale for Teacher Self-Efficacy (STSE), das für Lehramtsstudierende geeigneter ist als die 
etablierte LSW-Skala. Für die Datenauswertung wurde der SEM-Ansatz (structural equation 
modeling bzw. Strukturgleichungs-modelle) gewählt, in dessen Rahmen Veränderungen mittels 
LC-Modellen (latent change models) sehr gut analysiert werden können.
Die Ergebnisse der empirischen Studie stehen im Einklang mit der Selbstwirksamkeitstheo-
rie. Es konnte gezeigt werden, dass die Quellen der Erfolgserfahrung und der stellvertretenden 
Erfahrung einflussreich für die Veränderung von Selbstwirksamkeitserwartungen sind, wohin-
gegen die Quelle der Rückmeldung nur eine Ergänzung darstellt und keinen eigenständigen 
Einfluss hat. Zu Beginn des Praxissemesters lagen hohe unterrichtsbezogene Selbstwirksam-
keitserwartungen bei den Studierenden ausdifferenziert in zwei Dimensionen vor (Klassenfüh-
rung sowie Unterrichtsstrategien & Schülermotivierung). Über den Untersuchungszeitraum 
hinweg blieb diese Struktur stabil. Hinsichtlich der Veränderung der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen wurden unterschiedliche Verläufe sichtbar: sie können sowohl formbar als auch ver-
änderungsresistent sein. Bei gut der Hälfte der Studierenden veränderten sich die Selbstwirk-
samkeitserwartungen – entweder hin zu mehr (ca. 43 %) oder weniger (ca. 13 %) Zuversicht 
bezüglich des eigenen beruflichen Könnens. Bei den anderen stabilisierten sich bestehende 
Selbstwirksamkeitserwartungen auf einem hohen Niveau ohne substanzielle Veränderungen. 
Erfahrungen der Bewältigung von Schwierigkeiten stellten eine bedeutsame Quelle für Selbst-
wirksamkeitserwartungen dar und veränderten diese positiv. Zugleich führten Schwierigkeits-
erfahrungen tendenziell dazu, einen neuen Blick auf die beruflichen Aufgaben und Ansprüche 
des Unterrichtens zu entwickeln. Auch Mentor*innen hatten einen positiven Einfluss auf die 
Selbstwirksamkeitserwartungen von Studierenden, und zwar dann, wenn sie als selbstwirksame 
Lehrpersonen wahrgenommen wurden. Das Beobachtungslernen und die Rückmeldungen von 
Mentor*innen blieben hingegen ohne Effekt.



Abstract

This dissertation is devoted to the question to which extent internships in teacher education 
programmes can evoke changes in the professional self-efficacy of pre-service teachers. Two 
aspects are considered as causes of possible changes: one‘s own teaching experiences, especially 
handling challenging situations, and the support of mentors, who play a significant role in shap-
ing the internship as role models and through feedback and support. The guiding question of 
the study is: What influence do the experience of difficulties in teaching and the school mentors 
have on student teachers‘ self-efficacy during the internship?
The theoretical framework for the study is Albert Bandura‘s (1977, 1997) self-efficacy theory. 
The model for teacher self-efficacy derived from this theory by Tschannen-Moran, Woolfolk 
Hoy and Hoy (1998) serves as a basis for the empirical study. The quantitative longitudinal 
study with two measurement points was conducted in the context of the long-term internship 
(3 months) at the European University of Flensburg in the 3rd Master‘s semester with 202 pri-
mary and secondary school pre-service teachers. An alternative instrument was used to mea- 
sure teacher self-efficacy, the Scale for Teacher Self-Efficacy (STSE), which is more suitable for 
student teachers than the established LSW scale. For the data analysis, the structural equation 
modelling approach was chosen, whereby changes can be analysed very well using latent change 
models.
The results of the empirical study are in line with the self-efficacy theory. The sources of mas-
tery experience and vicarious experience were influential for the change of self-efficacy, whereas 
the source of verbal persuasion was only a supplement and had no independent influence. At 
the beginning of the internship, the students had high teaching-related self-efficacy expecta-
tions differentiated into two dimensions (classroom management and instructional strategies 
& student motivation). This structure remained stable throughout the study period. With 
regard to change of self-efficacy, different trajectories became visible: it can be either malleable 
or resistant to change. In a good half of the students, self-efficacy changed – either towards more 
(approx. 43 %) or less (approx. 13 %) confidence in their own professional ability. In the other 
(just under) half, pre-existing self-efficacy expectations stabilised at a high level without sub-
stantial changes. Experiences of overcoming difficulties were a significant source of self-efficacy 
and changed it positively. At the same time, experiences of coping with difficulties lead to the 
development of a new view of the professional teaching tasks and demands. Mentors also had a 
positive influence on student teachers‘ self-efficacy when they were perceived as self-efficacious 
teachers. On the other hand, observational learning and feedback from mentors had no effect.
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1 Einleitung

Die vorliegende Studie befasst sich mit Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehramts stu die-
renden und deren Veränderung in Praxisphasen während des Studiums. Für die Untersuchung 
dieses Themas werden zwei Forschungsgebiete miteinander verbunden: die psychologisch aus-
gerichtete Forschung zur Selbstwirksamkeit und die erziehungs wissen schaftliche For schung zur 
Lehrerbildung1.
Selbstwirksamkeit wird als zentrales Konstrukt für die Handlungs steuerung im beruflichen 
Kontext angesehen. Gemeint ist damit die Überzeugung, berufliche Anforderungen erfolg-
reich meistern zu können. Der Lehrerberuf ist äußerst anspruchsvoll und steckt voller Heraus-
forderungen, daher sind Lehrer-Selbstwirksamkeits erwartungen für eine professionelle Berufs-
ausübung von großer Bedeutung. Aus Perspektive der Selbstwirksamkeitstheorie sind für diese 
Arbeit folgende Voraussetzungen basal. Selbstwirksamkeit ist kein klassisches stabiles Persön-
lichkeitsmerkmal, sondern wird als domänenspezifisch und veränderlich betrachtet. Als bedeu-
tungsvollste Ursache für Selbstwirksamkeit gelten Erfahrungen mit der betreffenden Tätigkeit, 
insbesondere das Meistern herausfordernder Aufgaben. Daher kann angenommen werden, dass 
im Rahmen der Lehrerbildung besonders Praxisphasen, in denen selbst unter richtet wird, geeig-
net sind, Lehrer-Selbstwirksamkeit zu beeinflussen und zu verändern.
Praxisphasen sind ein zunehmend intensiv beforschter Gegenstand, insbesondere die ver-
längerten Praxisformate wie das sogenannte Praxissemester. Diese stellen inzwischen in weiten 
Teilen Deutschlands ein etabliertes Studienelement dar, dessen professionsbezogene Wirk-
samkeit jedoch in Frage steht. Empirische Studien dazu nehmen oftmals den Kompetenz erwerb 
in den Blick. In dieser Arbeit steht eine verwandte, jedoch anders gelagerte Facette im Fokus: 
die subjektive Gewissheit, schwierige Situationen aufgrund eigener Kompetenz bewäl tigen zu 
können. Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen sind bereits zu Studienbeginn vorhanden; im 
Laufe der Berufstätigkeit gelten sie als relativ statisch. Daher ist es von wissenschaftlichem Inte-
resse, genauer zu verstehen, wie sich diese wichtige berufliche Ressource im Laufe des Studiums 
herausbildet und festigt.
Die Studie widmet sich somit der Frage, inwiefern Praxisphasen Veränderungen hinsicht lich 
der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen anstoßen können. Das ist im Detail bis-
her wenig erforscht, v. a. stellt die Untersuchung von unterschiedlichen Verläufen der Selbst-
wirksamkeit und deren Bedingungen ein Desiderat dar. Um aufzuklären, wie Erfahrungen im 
Praktikum sich letztlich auf die Überzeugungen von Lehramtsstudierenden auswirken, muss 
der Erfahrungsraum des Praktikums detaillierter in den Blick genommen werden als bislang 
geschehen. Als Ursachen für die Veränderung von Lehrer-Selbstwirksamkeit werden hier ein-
grenzend zwei Aspekte betrachtet: die eigenen Unterrichtserfahrungen, besonders die Bewäl ti-
gung herausfordernder Situationen, und die Begleitung durch Mentor*innen, die als Vorbilder 
und durch Rückmeldungen und Unterstützung das Praktikum maßgeblich mitgestalten. Die 
leitende Fragestellung der Studie lautet: Welchen Einfluss haben das Erleben von Schwierig-
keiten im eigenen Unterricht und die schulischen Mentor*innen während des Praxissemesters 
auf die Lehrer-Selbstwirksamkeits erwartungen von Lehramtsstudierenden? 

1 Im Sinne einer gendersensiblen Sprache wird in dieser Arbeit zumeist das Gendersternchen genutzt. Bei fach spezifischen 
Komposita wie Lehrerbildung, Lehrerberuf oder Lehrer-Selbstwirksamkeit wird jedoch darauf verzichtet.
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Dabei werden in dieser Arbeit drei Zielstellungen verfolgt. Erstens soll die Theorie der Selbst-
wirksamkeit auf Praxisphasen in der Lehrerbildung bezogen werden. Eine solche syste matische 
Verknüpfung fehlte bislang ebenso wie eine Überprüfung der Selbst wirksamkeits theorie in die-
sem Feld. Daher wird zweitens das komplexe Wirkungs gefüge verschiedener Aspekte im Längs-
schnitt empirisch untersucht und mithilfe von Struktur gleichungs modellen analysiert. Drittens 
soll dafür ein alternatives Instrument zur Messung von Lehrer-Selbst wirksamkeitserwartungen 
eingesetzt werden, da die etablierte LSW-Skala von Schmitz & Schwarzer (2000) für den Ein-
satz im Ausbildungskontext nur bedingt geeignet ist. Die im Englischen verbreitete Teachers‘ 
Sense of Efficacy Scale (TSES) wurde bislang nur selten im deutschen Sprachraum verwendet. 
Es liegt mit der Scale for Teacher Self-Efficacy (STSE) bereits eine Übersetzung vor, die hier 
erneut zum Einsatz kommt und sowohl in theoretischer wie auch methodischer und empiri-
scher Hinsicht eingehend diskutiert wird.
Daraus ergibt sich folgender Aufbau der Arbeit. Im 2. Kapitel wird die Selbst wirk sam keits-
theorie von Albert Bandura (1977, 1997) knapp vorgestellt, die den theoretischen Rahmen für 
die Studie bildet. Aus dieser Theorie haben Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy und Hoy (1998) 
ein Modell für Lehrer-Selbstwirksamkeit abgeleitet, welches Ausgangspunkt für den empi-
rischen Teil der Studie ist. Selbstwirksamkeit wird außerdem als Überzeugung und Kompetenz-
aspekt eingeordnet; zugleich grenzt sich die Studie von diesen theoretischen Ansätzen ab. Nach 
einer Auseinandersetzung mit dem Begriff und unterschiedlichen Definitionen der Lehrer-
Selbst wirksamkeit folgen Überlegungen zur Frage, unter welchen Bedingungen Selbst wirk-
samkeits erwartungen stabil bzw. veränderlich sind und wie genau die vier sogenannten Quellen 
(Erfolgserfahrungen, stellvertretende Erfahrungen, Rückmeldungen und gefühlsmäßige Erre-
gung) die Veränderung beeinflussen. Dabei werden die allgemeinen theoretischen Aus sagen auf 
das Feld der Lehrerbildung und speziell auf Praxisphasen im Studium bezogen. Abschließend 
wird das Thema erneut aus Perspektive der Lehrerbildungsforschung zu schul praktischen Stu-
dien betrachtet. Dabei werden die Begriffe Praxissemester, Schwierigkeiten und Mentor*in the-
oretisch geklärt und mit den erarbeiteten Grundlagen der Selbstwirksamkeits theorie verknüpft. 
Studien und Befunde zur Forschungsfrage werden separat als Forschungs stand im 3. Kapitel 
aufgearbeitet, wobei Fragen der Messung sowohl von Selbstwirksamkeit als auch deren Quellen 
besondere Berücksichtigung finden. Das Kapitel schließt mit der Benennung von Desideraten.
Auf dieser Basis wird im 4. Kapitel die Forschungsfrage in vier Teilfragestellungen mit jeweils 
einem Set an Hypothesen konkretisiert und ein Modell entwickelt. Hiermit ist der Übergang in 
die eigene empirische Untersuchung markiert, die im Methodenkapitel ausführlich beschrieben 
wird. Mit einer Vollerhebung der Kohorte im Wintersemester 2016/17 an der Europa-Uni-
versität Flensburg unter den MA-Studierenden des Grundschul- und Sekundar stufenlehramts 
wurde ein Längsschnitt mit zwei Messzeitpunkten vor und nach dem Praxis semester realisiert 
(N = 202). Die Erhebungsinstrumente der Fragebogenstudie werden vor ge stellt (hier bereits 
mit statistischen Basisdaten), insbesondere die STSE und ein eigenes Instrument zur Messung 
von Schwierigkeiten und Bewältigung. Für die Datenauswertung wurde der SEM-Ansatz (struc-
tural equation modeling bzw. Strukturgleichungsmodelle) gewählt, in dessen Rahmen Verän-
derungen mittels LC-Modellen (latent change models) sehr gut analysiert werden können. Die 
Vorgehensweisen werden eingehend erläutert.
Die Ergebnisdarstellung in Kapitel 5 gliedert sich entsprechend der Teilfragestellungen in vier 
Unterkapitel. Das erste widmet sich der ausführlichen Analyse des Messinstruments für Lehrer-
Selbstwirksamkeit und geht der Frage nach einer angemessenen statistischen Modellie rung im 
Längsschnitt unter besonderer Berücksichtigung der Dimensionalität des Konstrukts nach. Der 
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zweite Abschnitt betrachtet Veränderung und Stabilität von Selbstwirksamkeits erwartungen 
im Praxissemester. Ein besonderes Augenmerk liegt hier auf der Unterschied lich keit der Ver-
läufe. Die folgenden Teilkapitel analysieren mögliche Faktoren zur Erklärung der Veränderung. 
Zunächst werden eigene Unterrichtserfahrungen mit Blick auf Erfolge, Schwie rigkeiten und 
deren Bewältigung betrachtet. Danach wird die Rolle von Mentor*innen, ins be sondere als Vor-
bild und durch Rückmeldungen, untersucht.
Anschließend werden im 6. Kapitel die Ergebnisse der empirischen Untersuchung disku-
tiert, sowohl mit Blick auf die Selbstwirksamkeitstheorie als auch hinsichtlich der Prakti-
kumsforschung. In methodischer Hinsicht werden das Studiendesign und die Messgüte der 
Erhebungsinstrumente reflektiert. Es werden praktische Schlussfolgerungen für die Lehrer-
bildung gezogen, die sich sowohl auf die empirischen Ergebnisse als auch die theoretischen 
Überlegungen stützen. Zum Schluss wird ein Ausblick auf offene und neue Fragestellungen 
gegeben.





2 Theorie

Das Theoriekapitel gliedert sich in drei Teile. Im ersten Teil wird der theoretische Rahmen 
der Arbeit festgelegt. Dabei erfolgt zugleich eine kurze Einführung in die Theorie der Selbst-
wirk samkeit. Innerhalb dieses Rahmens wird im zweiten Teil das Konstrukt definiert und 
anschließend der Frage nachgegangen, inwiefern und unter welchen Bedingungen sich Selbst-
wirksamkeitserwartungen verändern und welche Ursachen dafür ausgemacht werden können. 
Im dritten Teil wird das Thema aus der Perspektive der Lehrerbildungsforschung betrachtet. 
Dabei wird der Versuch unternommen, den hiesigen Diskurs auf Fragen der Formierung von 
Selbstwirksamkeit in Praxisphasen zu beziehen. Während das Theoriekapitel vor allem theore-
tische Grundlagen und Überlegungen präsentiert, werden empirische Studien und Befunde 
anschließend im Kapitel 3 als Forschungsstand dargelegt.

2.1 Theoretische Einordnungen

Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen lassen sich theoretisch unterschiedlich verorten: als 
bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen, als personen bezogene Lehrer über zeu gun-
gen und als motivationaler Aspekt professioneller Handlungskompetenz. Das Kapitel stellt 
die Ansätze knapp vor. Ausgehend von dieser überblicksartigen Einordnung wird der theore-
tische Rahmen für die weitere Arbeit auf die zuerst vorgestellte Theorie der Selbstwirksamkeit  
(Bandura, 1997) begrenzt.

2.1.1 Die Theorie der Selbstwirksamkeit

Bandura (1997, S. 3) versteht unter Selbstwirksamkeit (perceived self-efficacy) „beliefs in one‘s 
capabilities to organize and execute the courses of action required to produce given attain-
ments“. Er stellt die persönliche Wirksamkeit als den zentralen Mechanismus der Handlungs-
fähigkeit heraus. Selbstwirksamkeits überzeugungen sind basal für die gesamte Lebens führung.2

Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen das Handeln über persönliche Zielsetzung und 
Prozesse der Selbstregulation. Personen mit hoher Selbstwirksamkeit setzen sich an spruchs- 
vollere Ziele. Sie verfolgen diese mit mehr Anstrengung und Ausdauer, auch wenn dabei Hinder-
nisse und Schwierigkeiten auftreten. Diese positiven Effekte bestehen unabhängig von tatsäch-
lichen Fähigkeiten. Menschen mit ähnlich gut ausgeprägten Fähigkeiten, die sich jedoch für 
unterschiedlich wirksam halten, handeln auch unterschiedlich erfolgreich. Menschen müssen 
daran glauben, dass ihr Handeln wirksam sein wird, um vorhandene Kompetenzen ein zusetzen 
und auszuschöpfen, so die Selbstwirksamkeitstheorie.
Menschen sind unterschiedlich stark davon überzeugt, „neue oder schwierige Anforderungs- 
situationen auf Grund eigener Kompetenz bewältigen zu können“ (Schwarzer & Jerusa-
lem, 2002, S. 35), denn Selbstwirksamkeit ist das Ergebnis eines komplexen Infor ma tions-
verarbeitungs  prozesses. Bandura kategorisiert die hierfür relevanten Informationen in vier 
Bereiche, sogenannte Quellen: enactive mastery experience, vicarious experience, verbal persua-
sion sowie physiological and affective state. 

2 Die folgenden allgemeinen Ausführungen stützen sich in erster Linie auf Bandura (1997) und die deutschen ausführ-
lichen Darstellungen von Jonas und Brömer (2010) sowie Schwarzer und Jerusalem (2002).
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Die bedeutsamste Quelle sind eigene Bewältigungserfahrungen (enactive mastery experience). 
Erfolge bzw. Misserfolge können als direkte Ergebnisse des eigenen Handelns beobachtet werden 
und so die eigene Selbstwirksamkeit positiv bzw. negativ beeinflussen. Auf eine Formel gebracht 
steht diese Quelle für die Idee „Ich habe das schon mal geschafft, also gelingt es mir auch noch mal.“
Eine weitere Quelle sind stellvertretende Erfahrungen (vicarious experience), d. h. Beobach-
tungen anderer Personen. Zum einen kann hier über den Vergleich mit diesen soge nannten 
„Modellen“ erschlossen werden, wie gut man selbst eine Aufgabe bereits bewältigt. Zum ande-
ren können „sich selbst ent hüllende Bewältigungsmodelle“ (Schwarzer & Jerusalem, 2002, 
S. 45) Informationen darüber geben, wie es ihnen gelingt Schwierig keiten zu überwinden. Diese 
Quelle steht für die Idee „Wenn andere das können, kann ich das auch.“
Die dritte Quelle liegt in Rückmeldungen (verbal persuasion). Der Einfluss von Aussagen ande-
rer Personen über die eigenen Fähigkeiten ist umso größer, je glaubwürdiger, informierter und 
objektiver der Feedbackgeber ist. Unrealistische Fremdeinschätzungen sind wirkungslos, ebenso 
können sie leicht durch anschließende gegenteilige Erfahrungen widerlegt werden. Positives 
Feedback vermittelt die Überzeugung „Andere glauben, ich kann das – also kann ich es wohl.“
Die vierte Quelle sind Informationen des eigenen Körpers über physiologische und affektive 
Zustände (physiological and affective state) während der Handlungsausführung, die eine gefühls-
mäßige Erregung signalisieren. In Stresssituationen kann Aufgeregtheit als Zeichen von drohen-
dem Scheitern gedeutet werden und Zweifel an der eigenen Kompetenz schüren. Dies setzt die 
Selbst wirksamkeit herab. Diese Quelle wird v. a. als negativer Einfluss diskutiert im Sinne der 
Idee „Ich habe das Gefühl zu scheitern – also kann ich es wohl nicht“.
Informationen aus diesen vier Quellen wirken sich nicht direkt auf die Selbstwirksamkeit aus, 
sondern müssen kognitiv verarbeitet werden (d. h. sie werden unterschiedlich wahr ge nommen, 
ausgewählt, gewichtet und integriert), um schließlich zu einer Anpassung bestehender Selbst-
wirk sam keits erwartungen zu führen. Inhaltlich wird dabei die eigene Handlungs kom pe tenz auf 
der Grundlage der oben genannten Informationsquellen bewertet, indem diese in ein Verhältnis 
gesetzt wird zu der zu bewältigenden Aufgabe, zu deren Schwierigkeit oder zu einem persön-
lichen Standard. Aus diesem komplexen Bewertungs prozess resultieren schließ lich die Erwar-
tungen, wie wirksam man zukünftig in diesem Feld handeln wird.
Die besondere Kraft des Konzepts der Selbstwirksamkeit liegt in seiner „cyclic nature“ (Tschan-
nen-Moran et al., 1998, S. 233). Wie zuversichtlich eine Person Aufgaben angeht, beeinflusst über 
die Handlungsregulation die tatsächliche Performanz; diese Erfahrungen (sowie die begleitenden 
Gefühle, Rückmeldungen und sozialen Vergleiche) wiederum werden kognitiv verarbeitet und 
prägen die zukünftigen Erwartungen. Die weithin unhinterfragte nor mative Beurteilung dieses 
Sachverhalts lautet, dass Verstärkungen im Sinne von höheren Wirk samkeitserwartungen und 
Erfolgserfahrungen zu begrüßen sind, während umgekehrt sich ver festigende niedrige Selbst-
wirksamkeit und Erfahrungen des Scheiterns problematisch sind. Hohe Selbst wirksamkeits-
erwartungen werden in vielen Lebensbereichen als wünschenswert betrachtet.3
Selbstwirksamkeitserwartungen können in verschiedenen Lebensbereichen bzw. Domänen 
unterschiedlich ausgeprägt sein: Wer sich auf einem Gebiet für wirksam hält, muss das noch 
lange nicht auch auf einem anderen tun. Hiermit ist die Frage nach dem Allge mein heitsgrad des 
Konzepts angesprochen. „Die allgemeine Selbstwirksamkeits erwartung umfasst alle Lebensbe-
reiche und soll eine optimistische Einschätzung der generellen Lebens bewälti gungskompetenz 
zum Ausdruck bringen“ (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S. 40, Hervorhebung im Original). Auf 

3 Die normative Diskussion über wünschenswerte Lehrer-Selbstwirksamkeit in der Lehrerbildung wird an späterer 
Stelle vertieft (Kap. 2.3.5).
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einem mittleren Niveau lassen sich bereichsspezifische Konzepte ansiedeln, wie die (allgemeine) 
berufl iche Selbstwirksamkeitserwartung (Abele, Stief & Andrä, 2000) und speziell für den Leh-
rerberuf die Lehrer-Selbst wirksamkeits erwartung. Inzwischen gibt es für den Lehrerberuf noch 
spezifischere Konzepte, die sich beispielsweise auf bestimmte Fächer und zu unter richtende Stu-
fen beziehen oder auf aktuelle Herausforderungen wie Inklusion (vgl. Kap. 3.2 zur Messung von 
Selbstwirksamkeitserwartungen).

Abb. 1: Modell der Lehrer-Selbstwirksamkeit von Tschannen-Moran et al.  (1998, S. 227ff.)

Für die Lehrer-Selbstwirksamkeit haben Tschannen-Moran et al. (1998, S. 227 ff.) ein Modell 
vorgeschlagen, das auf Banduras Quellentheorie aufbaut. Es fasst die verschiedenen genannten 
Elemente (Quellen der Selbstwirksamkeit, kognitive Verarbeitung, Relation von Aufgabe und 
Können, Zielsetzung und Handlungsregulation als Folgen von Selbstwirksamkeit mit Einfluss 
auf die Leistung, zyklische Wechselwirkung von Selbst wirksamkeit und Erfahrungen) zusam-
men und bezieht sie auf den Lehrerberuf. Zwei Aspekte finden dabei besondere Beachtung: die 
Analyse der spezifischen Aufgabe in ihrem Kontext (analysis of teaching task) und die Einschät-
zung der eigenen Kompetenz (assessment of personal teaching competence). Beides wird individu-
ell in Relation gesetzt und aus der Abwägung dieser beiden Aspekte gegeneinander ergibt sich 
ein Selbstwirksamkeitsurteil (judgement). 
Unter der Analyse der Aufgabe verstehen Tschannen-Moran et al. Einschätzungen bezüg lich 
der besonderen Schwierigkeiten und Beschränkungen sowie der erleichternden Ressourcen des 
Unterrichtens (wie z. B. Schülervoraussetzungen, Räume, technische Ausstattung, Schul klima, 
Unterstützung durch Kolleg*innen) im jeweils individuellen schulischen Kontext. Mit der Auf-
gabenanalyse sind zugleich Fragen darüber berührt, welche Ziele überhaupt erreicht werden 
sollen und mit welchen Mitteln dies möglich wäre.4 Die Einschätzung der persönlichen Lehr-
kompetenz meint die Selbstwahrnehmung eigener Ressourcen (wie Fähigkeiten, Wissen, Strate-
gien, Persönlich keits merkmale) gegenüber persönlichen Schwächen (vgl. ebd., S. 231 f.). 
Das Modell betont besonders, dass sich Selbstwirksamkeitsüberzeugungen nicht lediglich auf 
die eigenen Fähigkeiten beziehen, sondern diese immer in Relation zu den beruflichen Anforde-

4 Insofern sind Kausalitätsüberzeugungen (im Sinne von means-end beliefs; Skinner, 1995) Teil dieser Über le gungen. 
Näheres dazu im Definitionskapitel (2.2.1).
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rungen gesehen und beurteilt werden. Dabei werden diese Anforderungen stets in einem indivi-
duellen Arbeitskontext konkretisiert. Darüber hinaus spielt es eine Rolle, ob Perso nen glauben, 
die eigenen Fähigkeiten seien fest und unveränderlich oder erlernbar und für Ver besserungen 
offen (vgl. ebd., S. 233). Dieser Aspekt wird von den Autor*innen zwar nur am Rande erwähnt, 
scheint jedoch – gerade im Kontext von Lehrerbildung – besonders bedeutsam. 
Das Modell bietet für die vorliegende Arbeit einen geeigneten Ausgangspunkt, da sein Schwer-
punkt auf der Erklärung lehrerspezifischer Selbstwirksamkeitserwartungen liegt.

2.1.2 Überzeugungen

Selbstwirksamkeitserwartungen werden auch Selbstwirksamkeitsüberzeugungen genannt und 
können als eine spezielle Art von Lehrerüberzeugungen verstanden werden. Diese Einordnung 
schafft zwar nicht unbedingt mehr Klarheit, denn es gibt, so Reusser, Pauli und Elmer (2011, 
S. 478), keinen wissenschaftlichen Konsens darüber, wie sich berufsbezogene Überzeugungen 
von Wissen, Werten, motivationalen Orientierungen, Einstellungen und Haltungen abgrenzen 
lassen und in welcher Beziehung sie zu weiteren Begriffen wie subjektive Theorien, Vorstellun-
gen, Konzeptionen, pädagogische Orientierungen oder Grundhaltungen stehen. Dennoch soll 
hier der übergeordnete Begriff der Lehrerüberzeugungen knapp umrissen werden. Anschlie-
ßend werden wichtige Forschungsergebnisse zusammengefasst.
Lehrerüberzeugungen gelten nach wie vor als „messy construct“ (Pajares, 1992). Das rührt vor 
allem daher, dass sich unterschiedlichste Forschungstraditionen und -ausrichtungen mit dem 
Phänomen befassen und Terminologien nicht einheitlich verwendet werden. Als Leit begriff mit 
der größten Verbreitung hat sich beliefs etabliert. Unter berufsbezogenen Über zeu gungen von 
Lehrpersonen (teacher beliefs) versteht man „affektiv aufgeladene, eine Bewer tungskomponente 
beinhaltende Vorstellungen über das Wesen und die Natur von Lehr-Lern prozessen, Lerninhal-
ten, die Identität und Rolle von Lernenden und Lehrenden (sich selbst) sowie den institutionel-
len und gesellschaftlichen Kontext von Bildung und Erziehung, welche für wahr oder wertvoll 
gehalten werden und ihrem berufsbezogenem Denken und Handeln Struktur, Halt, Sicherheit 
und Orientierung geben“ (Reusser et al., 2011, S. 478).
Mit dieser Definition werden wesentliche Merkmale von Überzeugungen deutlich. Es handelt 
sich um mentale Strukturen, die zum Ausdruck bringen, was Lehrer*innen glauben, was sie 
antreibt, was sie für wahr und richtig halten (unabhängig vom wissenschaftlichen oder objekti-
ven Wahrheitsgehalt dieser Vorstellungen). Sie weisen einen Gegenstandsbezug auf. Reusser et 
al. (2011) nehmen hier folgende Klassifizierung vor5 (vgl. ebd., S. 485 ff.): 
• epistemologische Überzeugungen (zu Lerninhalten und -prozessen)
• personen bezogene Überzeugungen (zu Lehrkräften und Schüler *innen) 
• kontextbezogene Überzeugungen (zu Schule und Gesellschaft)

In dieser Systematisierung sind Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen in der zweiten Katego-
rie anzusiedeln: sie beziehen sich auf die eigene Person und (im weitesten Sinne) auf die Aus-
übung der Berufsrolle bzw. (im engeren Sinne) auf das Unterrichten. Häufig werden Selbst-
wirksamkeitserwartungen auch als Kompetenzüberzeugungen aufgefasst (z. B. bei Schwarzer & 
Jerusalem, 2002; Lipowsky, Thußbas, Klieme, Reusser & Pauli, 2003). Dies kann jedoch miss-
verständlich sein (vgl. Kap. 2.2.1).
Die Funktion von Überzeugungen besteht darin, „das individuelle Handeln zu entlasten und 
vor Erschütterungen und Infragestellung zu schützen“ (Reusser et al., 2011, S. 481). Über zeu-

5 Andere Klassifikationen verwenden beispielsweise Baumert und Kunter (2006) oder Woolfolk Hoy, Davis und Pape 
(2006).
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gungen tragen so zur Stabilität des Handelns und zur Identität der Handelnden bei und sind 
daher recht resistent gegenüber Veränderungen. Dies ist umso mehr der Fall, da die langjährige 
eigene Schulzeit als „apprenticeship of observation“ (Lortie, 1975/2007, S. 65) wirkt, während 
der sehr stabile Vorstellungen über Lehren, Lernen, Unterricht und Schule erworben werden.
Überzeugungen stellen einen zentralen Teil der Lehrerpersönlichkeit dar, sie stehen „für die 
gewordene Identität und das Berufsethos von Lehrpersonen: dafür, wovon diese berufs bio gra fisch 
geprägt sind und was sie von ihrem Wert- und Glaubenshorizont her bezüglich aller Facet ten des 
berufsbezogenen Sehens, Denkens und Handelns antreibt“ (Reusser et al., 2011, S. 489). Über-
zeugungen haben Bedeutung für die Ausrichtung und Qualität professionellen Handelns, auch 
wenn die empirischen Befunde zur prädiktiven Kraft (von Überzeugungen zu Handlungen zu 
Wirkungen) nicht übereinstimmend sind und Wirk mechanismen (noch) nicht eindeutig geklärt 
sind. Überzeugungen erweisen sich als recht veränderungsresistent, insbesondere wenn sie hand-
lungsnah und den Personen nicht unmittelbar bewusst und zugänglich sind (vgl. ebd., S. 488).

2.1.3 Professionelle Handlungskompetenz

„Selbstbezogene Überzeugungen hinsichtlich des Lehrens und Lernens“ sind auch im Modell 
professioneller Handlungskompetenz verankert. Baumert und Kunter (2006, S. 497) sprechen 
ihnen einen „Sonderstatus“ zu, da diese sogenannten selbstbezogenen Fähigkeitskognitionen 
häufig im Rahmen von Theorien zur Handlungsmotivation untersucht werden. Sie betrachten 
daher Selbstwirksamkeits erwartung als motivationalen Kompetenzaspekt. Eine kurze Erläu te-
rung ihres Modells soll diese Einordnung verständlich machen.
Das psychologische Kompetenzmodell schließt an Weinerts Definition für eine OECD-Exper-
tise an. Dieser hatte die allgemeine Theorie der Handlungskompetenz auf berufliche Auf gaben 
bezogen und damit professionelle Handlungskompetenz wie folgt definiert:

The theoretical construct of action competence comprehensively combines those intellectual abilities, 
content-specific knowledge, cognitive skills, domain-specific strategies, routines and subroutines, moti-
vational tendencies, volitional control systems, personal value orientations, and social behaviors into 
a complex system. Together, this system specifies the prerequisites required to fulfill the demands of a 
particular professional position (…). (Weinert, 2001, S. 51)

Baumert und Kunter (2006) wollen ihr Modell als ein generisches Strukturmodell verstanden 
wissen. D. h. es ist zum einen ein allgemeingültiges Modell, das für den Lehrerberuf noch spezi-
fiziert werden muss (mittels Anforderungsanalysen der beruflichen Tätigkeit). Zum anderen 
stellt es kein Entwicklungsmodell dar, sondern repräsentiert vier wesentliche Kompo nenten, 
die im Zusammenspiel Handlungskompetenz ausmachen. Diese vier „Kompe tenz aspekte“, die 
in keinem hierarchischen Verhältnis zueinander stehen, sind 
(1) Wissen und Können, 
(2) Überzeugungen und Werthaltungen, 
(3) motivationale Orientierungen sowie 
(4) selbstregulative Fähigkeiten (vgl. ebd., S. 481). 

Das Modell umfasst damit nicht nur kognitive Leistungsdispositionen (häufig als Kompe tenz 
im „engeren Sinne“ gekennzeichnet und im erstgenannten Aspekt verortet), sondern explizit 
auch motivationale, volitionale und einstellungsmäßige Voraussetzungen des Handelns.
Das Modell hat breite Akzeptanz gefunden, große empirische Studien wie COACTIV (Kunter 
& Baumert, 2011) und TEDS-M (Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008) beziehen sich darauf. 
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Aber auch viele kleine Studien arbeiten mit dem Modell. Nicht zuletzt ist die schematische Dar-
stellung eingängig und wird häufig zitiert.
Dennoch fallen auch problematische Punkte ins Auge. So überzeugend das Modell erschei nen mag, 
in der Begründung bleibt unklar, warum es genau diese vier Kompetenzaspekte sein sollen. In der 
Herleitung beziehen sich die Autoren auf die obige Definition von Weinert und die Kernaussagen 
des US-amerikanischen National Board for Professional Teaching Standards, die sie „zwanglos“ in 
ihr Modell „übersetzen“ (Baumert & Kunter, 2006, S. 481). Dies erscheint tatsächlich nicht zwin-
gend, sondern eher frei. Insbesondere die Abgrenzung der Aspekte (2), (3) und (4) ist nicht trenn-
scharf (vgl. zur Kritik der fehlenden Trennschärfe auch Fischer & Raven, 2018). In der Darstellung 
fassen die Autoren dann auch (3) motivationale Orientie run gen und (4) selbstregulative Fähigkei-
ten zusammen und stellen diese unter den Oberbegriff der psychologischen Funktionsfähigkeit. In 
diesem Bereich machen sie zwei Schwerpunkte aus: zum einen Studien zu selbstbezogenen Kog-
nitionen und zur intrinsischen Motivation (z. B. Enthusiasmus), zum anderen Arbeiten zu Bean-
spruchung, Belastungserleben, Ressourcen und Resilienzfaktoren, die unter dem Stichwort „Enga-
gement und Distan zie rungs fähigkeit“ geführt werden (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 501 f.).
Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen verorten sie zunächst als selbstbezogene Überzeu-
gungen (also im zweiten Kompetenzaspekt). Da Selbstwirksamkeitserwartungen jedoch eine 
gute Erklärung für Zielsetzungen, Ausdauer und Anstrengungsbereitschaft bieten, werden sie 
oft als Ausdruck motivationaler Orientierungen untersucht (so auch bei Warner & Schwarzer, 
2009). Daher handeln Baumert und Kunter sie unter dem Aspekt der Handlungs motivation 
(3) ab. Zugleich lässt sich Selbstwirksamkeit im Prozess der Selbstregulation als Ergebnis kogni-
tiver Selbstbewertungen verstehen. Damit wäre eine Subsumierung unter den vierten Kompe-
tenzaspekt ebenso denkbar. Es wird deutlich, dass das Modell weniger auf eine innere Struktur 
von Handlungskompetenz verweist, sondern eher einen Ordnungs rahmen zur Systematisierung 
von Forschungsthemen und -feldern anbietet. Die Uneindeutigkeiten einer inneren Ordnung 
(jenseits von Wissen und Können) sollten am Beispiel der Einordnung von Selbstwirksamkeits-
erwartungen sichtbar geworden sein.
Unter Berufung auf das Modell kann Forschung zur Selbstwirksamkeitserwartung jedoch 
anschlussfähig kommuniziert werden als Teilaspekt professioneller Handlungskompetenz. Es 
wird damit sowohl die Abgrenzung vom kognitiven Wissensaspekt deutlich gemacht, als auch 
das Zusammenspiel mit jenem als mögliches Themenfeld eröffnet. 

Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen lassen sich als spezifische Selbstwirksamkeit, als Lehrer- 
überzeugungen und als Teilaspekt professioneller Kompetenz verstehen. In den unter-
schiedlichen theoretischen Rahmungen wird übereinstimmend ein relevanter Beitrag von Leh-
rer-Selbstwirksamkeit zur Qualität professionellen Handelns angenommen. Für die vor lie gende 
Studie wird der Rahmen der Selbstwirksamkeitstheorie nach Bandura gewählt, denn diese ist 
besonders geeignet, Voraussetzungen bzw. ursächliche Bedingungen für Selbst wirk samkeit zu 
untersuchen. Die Theorie der vier Quellen bietet hierfür einen guten Ausgangspunkt. Zudem 
haben Tschannen-Moran et al. (1998) Banduras Theorie auf den Lehrerberuf bezogen; auch an 
diese Überlegungen schließt die Studie an.

2.2 Lehrer-Selbstwirksamkeit

In diesem Kapitel wir zunächst geklärt, was genau unter Lehrer-Selbstwirksamkeit zu verste-
hen ist (2.2.1). Anschließend wird der Frage nachgegangen, inwiefern Selbst wirksamkeits-
erwartungen veränderlich sind (2.2.2). Den größten Teil nimmt Kapitel 2.2.3 ein, in dem die 


