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Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schü-

lerin nen und Schülern: Welche Rolle spielen individuelle Ein-

gangs voraussetzungen angehender Lehrkräfte?

Denise Kücholl, Rebecca Lazarides und Andrea Westphal

Zusammenfassung  Die vorliegende Studie widmet sich der Fragestellung, inwieweit Persön-

lichkeitsmerkmale und pädagogische Vorerfahrungen im Nachhilfeunterricht als individuelle 

Eingangsvoraussetzungen Lehramtsstudierender bedeutend sind für Selbstwirksamkeitserwar-

tungen hinsichtlich der Beratung von Schülerinnen und Schülern und inwieweit Selbstwirksam-

keitserwartungen im Rahmen des Lehramtsstudiums gezielt gefördert werden können. Basierend 

auf Fragebogendaten von 200 Lehramtsstudierenden, die im Praxissemester befragt wurden, zei-

gen multiple Regressionsanalysen, dass hohe Offenheit und geringer Neurotizismus mit hohen 

Selbstwirksamkeitserwartungen einhergehen. Zudem stehen pädagogische Vorerfahrungen im 

Nachhilfeunterricht in einem positiven und signiÞ kanten Zusammenhang mit Selbstwirksam-

keitserwartungen. Die Implikationen der Ergebnisse für die Lehrkräftebildung werden diskutiert.

Schlagwörter  Selbstwirksamkeitserwartungen – Lehramtsstudierende – Beratung von Schüle-

rinnen und Schülern – individuelle Eingangsvoraussetzungen

Self-efÞ cacy in the counseling of pupils at school: What role do personality dispo-

sitions and prior pedagogical experiences of preservice teachers play? 

Abstract  Our study investigates the effects of personality dispositions and prior pedagogi-

cal experiences in teaching on self-efÞ cacy in the counseling of pupils at school. We analy-

zed questionnaire data of 200 preservice teachers who had made Þ rst practical experiences at 

schools. Multiple regression analyses show that high openness and a low degree of neuroticism 

as personality dispositions are associated with high self-efÞ cacy in the counseling of pupils. 

Furthermore, prior pedagogical experiences in teaching are correlated with self-efÞ cacy. Against 

this background, we discuss implications for teacher education, especially with respect to how 

preservice teachers’ self-efÞ cacy can be fostered.

Keywords  self-efÞ cacy – preservice teachers – counseling of pupils at school

1 Einleitung

Selbstwirksamkeitserwartungen gehören zu den zentralen Aspekten der professio-
nellen Kompetenz von Lehrkräften und sind für das Handeln im professionellen Kon-
text von entscheidender Bedeutung (Baumert & Kunter, 2011). Darüber hinaus sind 
Selbstwirksamkeitserwartungen nicht nur äusserst relevant für die alltägliche Arbeit 
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von Lehrkräften, sondern sie sind ebenfalls von zentraler Bedeutung für den Bereich 
der Lehrkräftebildung. Gao und Mager (2011) konnten beispielsweise zeigen, dass die 
Förderung von Selbstwirksamkeitserwartungen bei angehenden Lehrkräften in einem 
positiven und signiÞ kanten Zusammenhang mit ihrer Haltung gegenüber inklusivem 
Unterricht und soziokultureller Diversität der Schülerinnen und Schüler steht. Bei 
Ahsan, Sharma und Deppeler (2012) zeigten sich vergleichbare Effekte und es wur-
de sichtbar, dass die Förderung von Selbstwirksamkeitserwartungen bei Lehramtsstu-
dierenden positiv damit assoziiert ist, inklusiver Unterrichtspraxis weniger sorgenvoll 
entgegenzusehen. Ausserdem zeigte sich, dass hohe Selbstwirksamkeitserwartungen 
bei angehenden Lehrkräften positiv assoziiert sind mit deren selbst eingeschätzter Un-
terrichtsqualität in ersten Praxisphasen (Depaepe & König, 2018). Schulte, Bögeholz 
und Watermann (2008) konnten zudem zeigen, dass Selbstwirksamkeitserwartungen 
im Lehramtsstudium in einem positiven und signiÞ kanten Zusammenhang mit pädago-
gischem Professionswissen stehen. Des Weiteren ist von essenzieller Bedeutung, dass 
höhere Selbstwirksamkeitserwartungen mit geringeren negativen Beanspruchungsfol-
gen wie beispielsweise Burnout von angehenden Lehrkräften einhergehen (z.B. Kü-
choll, Westphal, Lazarides & Gronostaj, 2019). Ausserdem konnte vielfach gezeigt 
werden, dass Selbstwirksamkeitserwartungen besonders in ersten Praxisphasen von 
essenzieller Bedeutung sind, da sie negative Effekte, die sich bei ersten Praxiserfah-
rungen ergeben, abmildern können (z.B. Dicke, Parker, Holzberger, Kunina-Habenicht, 
Kunter & Leutner, 2015). 

Es zeigt sich somit, dass Selbstwirksamkeitserwartungen für Lehramtsstudierende 
von wesentlicher Bedeutung sind, da ihre Entwicklung massgeblich dazu beitragen 
kann, unterschiedliche Aspekte der professionellen Kompetenz zu fördern (z.B. Zee & 
Koomen, 2016). In Vorbereitung auf die alltägliche Arbeit im schulischen Kontext ist 
die Entwicklung von Fähigkeiten im Bereich des Beratens hochrelevant für angehende 
Lehrkräfte. Beratungen, beispielsweise von Schülerinnen und Schülern, sind im schu-
lischen Alltag allgegenwärtig (Bennewitz, 2016). Auch in diesem Bereich sind Selbst-
wirksamkeitserwartungen von zentraler Bedeutung, da sie eine relevante Rolle für den 
Beratungserfolg einnehmen können (Hertel, 2009). Inwiefern sich Lehrkräfte beson-
ders in der Phase des Berufseinstiegs als fähig und kompetent in einzelnen Bereichen 
ihrer beruß ichen Tätigkeit einschätzen, ist unter anderem abhängig von ihren indivi-
duellen Eingangsvoraussetzungen, beispielsweise von Persönlichkeitsmerkmalen und 
pädagogischen Vorerfahrungen (Cramer, 2016). Die Befundlage zu Zusammenhängen 
zwischen Persönlichkeitsmerkmalen und allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen 
von Lehrkräften ist heterogen – die existierenden Befunde deuten in unterschiedliche 
Richtungen (z.B. Mayr, 2014). Ebenso wird die Bedeutung pädagogischer Vorerfah-
rungen für Selbstwirksamkeitserwartungen divers diskutiert (Rothland, 2015). Kon-
kret für Selbstwirksamkeitserwartungen in speziÞ schen Bereichen – beispielsweise im 
bedeutenden Bereich der Beratung von Schülerinnen und Schülern – liegen gegen-
wärtig keine konkreten empirischen Befunde vor. Die vorliegende Studie widmet sich 
diesem Forschungsdesiderat und untersucht, inwiefern Persönlichkeitsmerkmale und 
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pädagogische Vorerfahrungen im Nachhilfeunterricht bedeutend für Selbstwirksam-
keitserwartungen hinsichtlich der Beratung von Schülerinnen und Schülern sind. Die 
Erkenntnisse sind von wesentlicher Bedeutung für die Lehrkräftebildung und können 
dazu beitragen, dass Selbstwirksamkeitserwartungen im Rahmen von Interventions-
programmen im Lehramtsstudium gezielt gefördert werden können (z.B. Çelebi, Krahé 
& Spörer, 2014).1

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Selbstwirksamkeitserwartungen als Komponente der professionellen 

Kompetenz im Bereich der Beratung

Selbstwirksamkeitserwartungen sind eine bedeutende Komponente der professionellen 
Kompetenz von Lehrkräften, die ihr beruß iches Handeln und ihre Zielsetzungen im 
Unterrichtskontext entscheidend prägt (Baumert & Kunter, 2011). Darüber hinaus sind 
Selbstwirksamkeitserwartungen bedeutend für die Entwicklung von Kompetenzen im 
Lehramtsstudium, beispielsweise dafür, inwieweit Lerngelegenheiten genutzt werden 
(Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011). Sie sind bedeutend für die psy-
chologische Funktionsfähigkeit und eine zentrale Komponente eines Systems moti-
vationaler Orientierungen. Selbstwirksamkeitserwartungen gehören neben dem Pro-
fessionswissen, Werthaltungen und Überzeugungen und der Selbstregulation zu den 
bedeutenden Aspekten, die in Vorbereitung auf das professionelle Handeln im schu-
lischen Kontext gefördert werden sollten (Baumert & Kunter, 2011). Selbstwirksam-
keitserwartungen von Lehrkräften als bereichsspeziÞ sches Konzept umfassen Über-
zeugungen, herausfordernde Anforderungen des Schulalltags auch unter schwierigen 
Bedingungen bewältigen zu können (Schwarzer & Warner, 2014). Laut Bandura (1997) 
werden kognitive, emotionale, motivationale und aktionale Prozesse durch selbstbezo-
gene Kognitionen gesteuert. Selbstwirksamkeitserwartungen sind daher bedeutend für 
die psychische Dynamik von Verhaltensweisen, für das Aufrechterhalten individueller 
Bemühungen, für die Verfolgung von Zielsetzungen und für die Kontrolle und die Re-
gulation der Verhaltensweisen (Schwarzer & Warner, 2014). 

In der Phase der Herausbildung von Handlungsintentionen setzen sich Lehrkräfte, die 
selbstwirksam sind, anspruchsvollere Ziele. Anschliessend wiederum, wenn Anstren-
gungen erforderlich sind, um Handlungsintentionen tatsächlich in konkrete Verhal-
tensweisen umzusetzen, sind selbstwirksame Lehrkräfte resoluter gegenüber Hürden. 
Anspruchsvollen Herausforderungen, die auf dem Weg der Zielerreichung auftreten 
können, begegnen selbstwirksame Lehrkräfte mit höherer Ausdauer (Schwarzer & 

1 Das diesem Bericht zugrunde liegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen «Qualitä tsoffensive 
Lehrerbildung» von Bund und Ländern mit Mitteln des Bundesministeriums fü r Bildung und Forschung 
unter dem Förderkennzeichen 01JA1516 gefördert. Die Verantwortung fü r den Inhalt dieser Veröffentlichung 
liegt bei den Autorinnen.
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Jerusalem, 2002). Abu-Tineh, Khasawneh und Khalaileh (2011) konnten diesbezüglich 
zeigen, dass positive Zusammenhänge zwischen erfolgreichem Klassenmanagement 
und Selbstwirksamkeitserwartungen bestehen. Lehrkräfte mit höheren Selbstwirk-
samkeitserwartungen setzen sich das Ziel, eine vertrauensvolle Lernatmosphäre in der 
Klasse zu schaffen, sie sind den Schülerinnen und Schülern gegenüber zugewandt und 
nutzen effektive Instruktionsstrategien zur Unterstützung beim Erfüllen der Lernauf-
gaben. Dabei arbeiten selbstwirksame Lehrkräfte eher mit schülerzentrierten Klassen-
managementstrategien und stellen förderliche Beziehungen zu den Schülerinnen und 
Schülern her, auch wenn sich Schwierigkeiten bei der Erfüllung der Lernaufgaben zei-
gen. Selbstwirksame Lehrkräfte sind nicht nur darum bemüht, Konß ikte schnell beizu-
legen, sondern auch darum, sich deren Hintergründen zu widmen und ein besonders ho-
hes Verständnis für die individuellen Herausforderungen der Schülerinnen und Schüler 
aufzubringen (Zee & Koomen, 2016). 

Bezogen auf Beratungssituationen, die zentraler Bestandteil des Schullalltags sind, 
könnte davon ausgegangen werden, dass sich Lehrkräfte mit hohen Selbstwirksam-
keitserwartungen eher zutrauen, konß iktreiche Gespräche mit auffälligen Schülerinnen 
und Schülern anzugehen. In der Folge begegnen sie auftretenden Schwierigkeiten 
in diesen Gesprächssituationen mit stärkerem Durchhaltevermögen und bewältigen 
Widerstände, Ärger oder Ängste mit einem höheren Mass an Geduld. Bei Hertel (2009) 
zeigte sich, dass Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehrkräften in Bezug auf Eltern-
gespräche und die Beratungskompetenz in einem signiÞ kanten und positiven Zusam-
menhang stehen. Für Beratungsgespräche mit Schülerinnen und Schülern fehlen ge-
genwärtig empirische Befunde. Dabei sind vor allem Beratungen von Schülerinnen 
und Schülern im Schulalltag von hoher Bedeutung und werden beispielsweise in den 
deutschen «Standards für die Lehrerbildung» als wesentlicher Bestandteil des Kompe-
tenzbereichs «Beurteilen» aufgeführt (KMK, 2019, S. 11). 

Aus den vielfältigen Veränderungsprozessen in der Gesellschaft und in der Bildungsin-
stitution Schule, beispielsweise aus Prozessen im Bereich der Inklusion oder der zuneh-
menden Forderung nach eigenverantwortlichem Lernen, ergeben sich erhöhte gesamt-
gesellschaftliche Erwartungen an die Beratungskompetenz von Lehrkräften (Hertzsch 
& Dörß inger, 2018). Lehrkräfte sind explizit gefragt, wenn sich Schwierigkeiten im 
Lern- und Leistungsbereich zeigen. Zudem sind sie erste Ansprechpersonen bei Auf-
fälligkeiten im emotional-sozialen Bereich, beispielsweise bei Prüfungsangst, ADHS 
oder Verhaltensauffälligkeiten (Schnebel, 2017). Hinzu kommen Fragestellungen zur 
Schullaufbahn, zu Bildungsabschlüssen oder zur Berufswahl. Beratungssituationen er-
fordern daher vielfältige Fähigkeiten von Lehrkräften, die bereits im Lehramtsstudium 
gefördert werden sollten (Hertel, 2009). 

Schwarzer und Buchwald (2006) benennen insgesamt sechs Beratungskomponenten, 
die als wesentlich für erfolgreiches Beraten im schulischen Kontext gelten. Als Erstes 
wird Fachwissen zum Bereich «Beraten» genannt, das als grundlegende Basis anzuse-
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hen ist. Dieser Bereich umfasst beispielsweise Wissen zu erfolgreichen Lernstrategien 
oder Wissen zur Diagnostik der individuellen Lernentwicklungsverläufe der Kinder 
und Jugendlichen. Der zweite Bereich, den Schwarzer und Buchwald (2006) beschrei-
ben, sind personale Kompetenzen. Dieser Bereich integriert Aspekte, die die Persön-
lichkeit der Lehrkraft betreffen, z.B. inwieweit die Lehrkraft offen und zugewandt ist 
bzw. in der Lage ist, eigene soziale Wahrnehmungsprozesse im Beratungsprozess zu 
erkennen und sinnvoll damit umzugehen. Als dritter Bereich werden soziale Kompe-

tenzen benannt. Hierbei handelt es sich um Fähigkeiten, die die interpersonelle Kom-
munikation und Interaktion betreffen. Gelingt es Lehrkräften, eine vertrauensvolle 
Beratungsatmosphäre zu schaffen, ist eine wesentliche Voraussetzung dafür geschaf-
fen, sich der Problembearbeitung widmen zu können. Als vierter Kompetenzbereich 
werden Berater-Skills benannt. Dieser Bereich umfasst das Formulieren von Zielen 
und möglichen Schritten auf dem Weg zur Lösung der Problemstellung. Den fünften 
Bereich bildet laut Schwarzer und Buchwald (2006) die Bewältigungskompetenz. Hier-
bei stehen selbstregulative Fähigkeiten im Zentrum, die vor allem im Falle von auf-
tretenden Konß iktsituationen bedeutend sind. Als sechster Bereich wird Prozesskom-

petenz benannt. Hierbei ist zentral, den Beratungsablauf unterstützend und förderlich 
zu gestalten, indem Ratsuchende bestärkt werden, sich aktiv in den Beratungsprozess 
einzubringen. Bislang besteht im Lehramtsstudium ein Mangel an einer systematischen 
und gezielten Vorbereitung auf die schulische Beratungstätigkeit (Bennewitz, 2016), 
sodass sich Lehrkräfte beim Berufseinstieg oft nur unzureichend auf die vielfältigen 
Beratungsaufgaben vorbereitet fühlen (Hertel, 2009).

2.2 Individuelle Eingangsvoraussetzungen Lehramtsstudierender und de-

ren Bedeutung für Selbstwirksamkeitserwartungen

Universitäre Lernarrangements sollen es Studierenden im Lehramtsstudium ermögli-
chen, ihre professionelle Kompetenz und Kompetenzselbsteinschätzungen sukzessive 
zu entwickeln bzw. weiterzuentwickeln. Der kompetenzorientierte Ansatz, der in der 
Diskussion um professionelle Kompetenzen dem Persönlichkeitsansatz des «gebore-
nen Lehrers» gegenübersteht (Kunina-Habenicht, Decker & Kunter, 2015), betont da-
bei, dass professionelle Kompetenz prinzipiell erlernbar und vermittelbar ist (Kunter 
et al., 2011). Inwiefern Lerngelegenheiten jedoch tatsächlich genutzt werden und zu 
einer Weiterentwicklung des eigenen Kompetenzerlebens führen, steht auch in einem 
Zusammenhang mit den individuellen Eingangsvoraussetzungen der Studierenden 
(Kunter et al., 2011). Entsprechend zeigen empirische Studien, dass Selbstwirksam-
keitserwartungen Lehramtsstudierender unter anderem durch Persönlichkeitsmerkmale 
und pädagogische Vorerfahrungen vorhergesagt werden können (Cramer, 2016). 

Wesentlich sind in diesem Zusammenhang allgemeine Persönlichkeitsmerkmale an-
gehender Lehrkräfte (Kunter et al., 2011). Unter Persönlichkeitsmerkmalen wird ein 
«Ensemble relativ stabiler Dispositionen» (Mayr, 2014, S. 191) verstanden, die für den 
Erwerb professioneller Kompetenz und den Erfolg im Lehrberuf bedeutend sind. Dabei 
gilt ein Modell als gut validiert, das insgesamt fünf zentrale Persönlichkeitsmerkmale 



155

Forum

unterscheidet: Neurotizismus, Extraversion, Offenheit für neue Erfahrungen, Gewis-
senhaftigkeit und Verträglichkeit (McCrae & Costa, 1999). Die Konstellationen der 
Persönlichkeitsmerkmale haben prognostisches Potenzial für das beruß iche Handeln 
von angehenden Lehrkräften. Gewissenhaftigkeit und geringer Neurotizismus stehen 
in einem positiven Zusammenhang mit höherer Zufriedenheit im Lehramtsstudium und 
im späteren Lehrberuf sowie mit pädagogischer Handlungsfähigkeit und geringerem 
Beanspruchungserleben (Mayr, 2014). Die Befundlage zu Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und Persönlichkeitsmerkmalen in Bezug auf den Lehramtskontext ist wenig 
umfassend und heterogen. In den vorliegenden Studien werden unterschiedliche Per-
sönlichkeitsmerkmale als relevant für die Selbstwirksamkeitserwartungen von (ange-
henden) Lehrkräften identiÞ ziert. Diese Heterogenität der Befunde könnte unter ande-
rem darin begründet sein, dass sich die Ergebnisse zum einen auf erfahrene Lehrkräfte 
und zum anderen auf Lehramtsstudierende mit nur geringer Praxiserfahrung beziehen. 
Eine Studie mit erfahrenen Lehrkräften ergab beispielsweise, dass die Persönlichkeits-
merkmale «Gewissenhaftigkeit» und «Offenheit» bedeutend für Selbstwirksamkeits-
erwartungen sind und mit diesen in einem positiven Zusammenhang stehen (Djigi , 
Stojilkovi  & Doskovi , 2013). Hingegen zeigte sich in einer Studie mit angehenden 
Lehrkräften bei Schulte (2008), dass besonders Extraversion bedeutend für Selbstwirk-
samkeitserwartungen ist und diese am ehesten vorhersagen kann. Für Neurotizismus 
hingegen ergab sich bei Schulte (2008) ein negativer Zusammenhang mit Selbstwirk-
samkeitserwartungen. Hertel (2009) untersuchte, inwieweit sich Zusammenhänge zwi-
schen Persönlichkeitsmerkmalen und Selbstwirksamkeitserwartungen konkret in Bera-
tungssituationen mit Eltern ergeben. Selbstwirksamkeitserwartungen gehen dabei mit 
hoher Extraversion und geringem Neurotizismus einher – diese Ergebnisse sind dem-
nach vergleichbar mit den Befunden von Schulte (2008). Offen ist bisher, inwieweit 
diese Persönlichkeitsmerkmale auch für Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungs-
situationen mit Schülerinnen und Schülern bedeutend sind. Dazu liegen bisher keine 
empirischen Studien vor, obwohl das Beraten, gerade von Kindern und Jugendlichen, 
zu den essenziellen Aufgaben von Lehrkräften gehört.

Neben Persönlichkeitsmerkmalen von Lehramtsstudierenden sind pädagogische Vorer-
fahrungen als individuelle Eingangsvoraussetzungen für Aspekte professioneller Kom-
petenz wie Selbstwirksamkeitserwartungen bedeutend (Rothland, Cramer & Terhart, 
2018). Insbesondere unterrichtsnahe pädagogische Vorerfahrungen – z.B. im Erteilen 
von Nachhilfeunterricht – erhöhen die Wahrscheinlichkeit, dass sich Lehramtsstudie-
rende hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeitserwartungen positiv einschätzen (Kappler, 
2013). Zudem stehen unterrichtsnahe pädagogische Vorerfahrungen in einem positiven 
Zusammenhang mit professionsspeziÞ schen Aspekten wie pädagogisch-psycholo-
gischem Wissen (z.B. Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012). Insbesondere das 
Erteilen von Nachhilfeunterricht stellt sich als bedeutend für pädagogisch-psycholo-
gisches Wissen bezüglich des Unterrichtens heraus (z.B. König & Seifert, 2012). Aus-
serdem stehen pädagogische Vorerfahrungen, beispielsweise im Unterrichten, in einem 
positiven Zusammenhang damit, wie motiviert Studierende für das Lehramtsstudium 
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sind und inwieweit sie Lerngelegenheiten nutzen (Kunter et al., 2011). Unterrichts-
nahe pädagogische Vorerfahrungen sind dabei entscheidend dafür, Erfolgserfahrungen 
sammeln und Selbstwirksamkeitserwartungen entwickeln zu können (Bandura, 1997). 
Denkbar wäre, dass es unterrichtsnahe pädagogische Erfahrungen, die beispielsweise 
im Nachhilfeunterricht gesammelt werden konnten, begünstigen, dass sich Praxisse-
mesterstudierende als selbstwirksam wahrnehmen, Schülerinnen und Schüler zu bera-
ten und sie hinsichtlich ihres Lernerfolgs umfassend zu unterstützen.

Hertel (2009) konnte zudem zeigen, dass erfahrene Lehrkräfte im Vergleich zu Lehr-
amtsstudierenden mit geringeren schulpraktischen Erfahrungen hinsichtlich ihrer Fä-
higkeiten im Beraten proÞ tieren. Es konnte gezeigt werden, dass sich ältere Lehrkräfte 
als kompetenter bezüglich des Beratens wahrnehmen. Lehramtsstudierende hingegen, 
die nur über wenige praktische Erfahrungen verfügen, können nur begrenzt auf Erfah-
rungshintergründe zurückgreifen, sodass Kompetenzselbsteinschätzungen erschwert 
sind. Erfolgserfahrungen – insbesondere Erfahrungen, die selbst gemacht wurden – be-
günstigen es, dass Kompetenzen wahrgenommen werden können und dass Selbstwirk-
samkeitserwartungen entstehen (Bandura, 1997).

Gegenwärtig liegen keine konkreten empirischen Befunde zum Zusammenhang zwi-
schen Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und Schülern 
und individuellen Eingangsvoraussetzungen von angehenden Lehrkräften wie Per-
sönlichkeitsmerkmalen und pädagogischen Vorerfahrungen im Nachhilfeunterricht 
vor. Die vorliegende Studie widmet sich dem beschriebenen Forschungsdesiderat und 
untersucht, inwiefern Persönlichkeitsmerkmale und pädagogische Vorerfahrungen im 
Nachhilfeunterricht bedeutend für Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich der Be-
ratung von Schülerinnen und Schülern sind.

3 Ableitung des Untersuchungsgegenstandes und Hypothesen

Die vorliegende Studie untersucht zum einen, inwieweit ein Zusammenhang zwischen 
den Persönlichkeitsmerkmalen «Extraversion», «Offenheit für neue Erfahrungen», 
«Gewissenhaftigkeit» sowie «Neurotizismus» und den Selbstwirksamkeitserwar-
tungen in Beratungen von Schülerinnen und Schülern besteht. Auf der Grundlage em-
pirischer Befunde (z.B. Cramer, 2016; Mayr, 2014; Schulte, 2008) wird die folgende 
Hypothese abgeleitet:

Hypothese 1:

Die Persönlichkeitsmerkmale «Extraversion», «Offenheit» und «Gewissenhaftigkeit» 
stehen in einem positiven Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitserwartungen in Be-
ratungen von Schülerinnen und Schülern. Lehramtsstudierende, die sich in stärkerem 
Masse als extravertiert, offen und gewissenhaft einschätzen, nehmen sich hinsichtlich 
der Beratung von Schülerinnen und Schülern als selbstwirksamer wahr. Das Persön-
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lichkeitsmerkmal «Neurotizismus» hingegen steht in einem negativen Zusammenhang 
mit Selbstwirksamkeitserwartungen. Lehramtsstudierende, die sich in stärkerem Masse 
als neurotisch wahrnehmen, nehmen sich als weniger selbstwirksam in der Beratung 
von Schülerinnen und Schülern wahr.

Des Weiteren wird in der vorliegenden Studie untersucht, inwieweit ein Zusammenhang 
zwischen den pädagogischen Vorerfahrungen der Lehramtsstudierenden im Nachhilfe-
unterricht und ihren Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schü lerinnen 
und Schülern besteht. Entsprechend der empirischen Befundlage (z.B. Kappler, 2013) 
wird folgende Hypothese abgeleitet:

Hypothese 2:

Pädagogische Vorerfahrungen der Lehramtsstudierenden im Nachhilfeunterricht stehen 
in einem positiven Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen 
von Schülerinnen und Schülern. Lehramtsstudierende, die in höherem Masse über pä-
dagogische Vorerfahrungen im Erteilen von Nachhilfeunterricht verfügen, schätzen 
sich in der Beratung von Schülerinnen und Schülern als selbstwirksamer ein.

4 Methode

4.1 Stichprobe

Für die Analysen wurden Daten von insgesamt N = 200 Lehramtsstudierenden der Uni-
versität Potsdam genutzt, die im Sommersemester 2017 im Rahmen der Nachberei-
tungsveranstaltungen zum Praxissemester mittels eines Paper-Pencil-Fragebogens be-
fragt wurden. Die Anzahl der Fachsemester im Masterstudium variierte zwischen dem 
ersten und dem zehnten Fachsemester, wobei sich die überwiegende Anzahl der Studie-
renden im vierten Fachsemester des Masterstudiums befand (M = 3.53; SD = 1.37). Die 
Stichprobe setzte sich zusammen aus Studierenden verschiedener Lehramtsstudiengän-
ge (61.0% Lehramt für Gymnasium, 15.3% Lehramt für Sekundarstufe I und II sowie 
23.7% Lehramt für Sekundarstufe I mit dem Schwerpunkt Primarstufe2). Als Erstfach 
wurde am häuÞ gsten Deutsch angegeben, darauf folgten Englisch und Sport. Das Alter 
der Lehramtsstudierenden variierte zwischen 22 und 42 Jahren (M = 27.03; SD = 3.59). 
Insgesamt waren 75.1% der befragten Studierenden weiblich.

4.2 Instrumente

Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und Schülern: Orien-
tiert an einem Erhebungsinstrument von Hertel (2009) wurde zur Erfassung der Selbst-
wirksamkeitserwartungen in zukünftigen Beratungen von Schülerinnen und Schülern 
eine Skala entwickelt, die insgesamt drei Items umfasst (Beispielitem: «Möglichen 

2 Lehramtsstudierende, die den Studiengang «Lehramt für Sekundarstufe I mit dem Schwerpunkt Primarstu-
fe» absolvieren, werden für das Unterrichten in der Grundschule befähigt, die sich in Brandenburg von der 
1. bis 6. Klasse erstreckt.
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Schwierigkeiten in zukünftigen Beratungsgesprächen mit Schülerinnen und Schülern 
sehe ich gelassen entgegen, weil ich meinen Fähigkeiten vertrauen kann.») Die Items 
wurden in einem sechsstuÞ gen Antwortformat von 1 = «trifft überhaupt nicht zu» bis 
6 = «trifft voll und ganz zu» beantwortet (  = 0.84). 

Persönlichkeitsmerkmale: Orientiert an Freudenthaler, Spinath und Neubauer (2008) 
wurden zur Erfassung der Persönlichkeitsmerkmale insgesamt vier Skalen eingesetzt, 
welche die Persönlichkeitsdimensionen der Big Five (Mc Crae & Costa, 1999) wi-
derspiegeln. «Neurotizismus» (  = 0.60) wurde mittels dreier Items erfasst (Beispiel-
item: «Ich werde leicht nervös und unsicher.»). «Extraversion» (  = 0.77) wurde über 
drei Items erfasst (Beispielitem: «Ich bin begeisterungsfähig und kann andere mitrei-
ßen.»). «Gewissenhaftigkeit» (  = 0.74) wurde ebenfalls mittels dreier Items erfasst 
(Beispielitem: «Ich mache Pläne und führe sie auch durch.»). «Offenheit für neue Er-
fahrungen» (  = 0.66) wurde über drei Items erfasst (Beispielitem: «Ich bin vielseitig 
interessiert.»).3 Die Items wurden in einem sechsstuÞ gen Antwortformat von 1 = «trifft 
überhaupt nicht zu» bis 6 = «trifft voll und ganz zu» beantwortet.

Pädagogische Vorerfahrungen im Nachhilfeunterricht: Zur Erfassung der pädago-
gischen Vorerfahrungen wurden die Lehramtsstudierenden gebeten, anzugeben, inwie-
fern sie über Erfahrungen im Nachhilfeunterricht für einzelne Schülerinnen und Schü-
ler und im Nachhilfeunterricht für Gruppen verfügen. Die Skala umfasste insgesamt 
zwei Items («Erfahrungen im Nachhilfeunterricht im Einzelsetting» vs. «Erfahrungen 
im Nachhilfeunterricht im Gruppensetting»;  = 0.79) und hatte ein sechsstuÞ ges Ant-
wortformat, das sich von 1 = «trifft überhaupt nicht zu» bis 6 = «trifft voll und ganz 
zu» erstreckte.

Alter: Als Kontrollvariable wurde das Alter der Lehramtsstudierenden in Jahren einbe-
zogen. In Erhebungen (z.B. Hertel, 2009) konnte gezeigt werden, dass das Alter von 
(angehenden) Lehrkräften in einem positiven Zusammenhang mit Fähigkeiten im Be-
reich «Beraten» steht.

4.3 Statistische Analysen

Mittels multipler Regressionsanalysen wurde geprüft, welche Zusammenhänge zwi-
schen Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und Schülern 
und Persönlichkeitsmerkmalen bzw. pädagogischen Vorerfahrungen bestehen. Dazu 
wurden im Regressionsmodell in einem ersten Schritt alle Persönlichkeitsmerkmale 
berücksichtigt, für die sich im Rahmen von Korrelationsanalysen ein signiÞ kanter 
Zusammenhang mit den Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schüle-

3 Faktorenanalysen ergaben eine Fünf-Faktoren-Lösung. Allerdings liess sich das Merkmal «Verträglichkeit» 
faktorenanalytisch nicht eindeutig abbilden. Aufgrund dieser Einschränkung, die schon in früheren Studien 
mit Persönlichkeitskurzskalen berichtet wurde (z.B. Freudenthaler et al., 2008), haben wir die Skala «Ver-
träglichkeit» von allen Analysen ausgeschlossen.
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rinnen und Schülern zeigte (für ein ähnliches Vorgehen vgl. Spengler, Lüdtke, Martin 
& Brunner, 2013). Dies traf auf alle Persönlichkeitsmerkmale mit Ausnahme der Skala 
«Extraversion» zu. In einem zweiten Schritt wurden die pädagogischen Vorerfahrungen 
und das Alter in das Modell aufgenommen. Für sämtliche Analysen wurden alle unab-
hängigen kontinuierlichen Variablen z-standardisiert. Die abhängige Variable «Selbst-
wirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und Schülern» wurde nicht 
z-standardisiert.

5 Ergebnisse

Die Mittelwerte und die Standardabweichungen der in die Analysen einbezogenen Va-
riablen sind in Tabelle 1 dargestellt. Es zeigt sich, dass sich die Praxissemesterstudie-
renden hinsichtlich der Beratung von Schülerinnen und Schülern im Mittel als eher 
selbstwirksam wahrnehmen. Hinsichtlich der Persönlichkeitsmerkmale «Extraversi-
on», «Gewissenhaftigkeit» und «Offenheit» schätzen sich die Praxissemesterstudie-
renden im Mittel als eher extravertiert, gewissenhaft und offen ein. Hinsichtlich des 
Persönlichkeitsmerkmals «Neurotizismus» nehmen sie sich hingegen als überwiegend 
weniger neurotisch wahr. Des Weiteren wird deutlich, dass es eine recht grosse Streu-
ung im Ausmass der pädagogischen Vorerfahrungen im Nachhilfeunterricht gibt. 

Die in Tabelle 2 aufgeführten Ergebnisse der Korrelationsanalysen zeigen signiÞ kante 
und positive Zusammenhänge zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen 
von Schülerinnen und Schülern und dem Persönlichkeitsmerkmal «Gewissenhaf-
tigkeit» (r = .32, p < .001) sowie dem Persönlichkeitsmerkmal «Offenheit» (r = .39, 
p < .001). Für das Persönlichkeitsmerkmal «Extraversion» ergab sich ein positiver 
Wert, der jedoch nicht statistisch signiÞ kant war (r = .12, p = .151). Für das Persönlich-
keitsmerkmal «Neurotizismus» ergab sich ein negativer und signiÞ kanter Zusammen-
hang mit Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und Schü-

Variablen M SD

Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und Schülern 4.62 0.77

Neurotizismus 2.75 0.95

Gewissenhaftigkeit 4.63 0.95

Extraversion 4.49 1.00

Offenheit 4.76 0.86

Pädagogische Vorerfahrungen 3.55 1.89

Alter 27.03 3.59

Anmerkungen: Range von 1 = «trifft überhaupt nicht zu» bis 6 = «trifft voll und ganz zu» bei allen angegebenen 

Variablen mit Ausnahme von «Alter» (Angabe in Jahren).

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Analysevariablen
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lern (r = -.29, p < .001). Der Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen 
in Beratungen von Schülerinnen und Schülern und pädagogischer Vorerfahrung war 
positiv und signiÞ kant (r = .29, p < .001). Zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen 
und dem Alter der Studierenden ergab sich ebenso ein positiver und signiÞ kanter Wert 
(r = .21, p = .011).

In Tabelle 3 sind die Ergebnisse der Regressionsanalysen dargestellt. Die Ergebnisse 
des ersten Modells zeigen, dass das Persönlichkeitsmerkmal «Neurotizismus» signi-
Þ kant und negativ (B = -.13, p = .024), das Persönlichkeitsmerkmal «Offenheit» hin-
gegen signiÞ kant und positiv (B = .15, p = .020) mit den von den Lehramtsstudie-
renden berichteten Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen 
und Schülern in Zusammenhang steht. Diejenigen Studierenden, die sich als weniger 
neurotisch einschätzten, berichteten hohe Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug 
auf zukünftige Beratungen von Schülerinnen und Schülern. Lehramtsstudierende, die 
eine höhere Offenheit berichteten, gaben hohe Selbstwirksamkeitserwartungen an. 
Demgegenüber war das Persönlichkeitsmerkmal «Gewissenhaftigkeit» nicht statistisch 
signiÞ kant mit Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und 
Schülern assoziiert (B = .06, p = .378). 

Im zweiten Modell wurden pädagogische Vorerfahrungen und das Alter der Studie-
renden in das Modell aufgenommen. Hierbei ergab sich ein positiver und signiÞ kanter 
Effekt der pädagogischen Vorerfahrung auf die Selbstwirksamkeitserwartungen in Be-
ratungen von Schülerinnen und Schülern (B = .15, p = .008). Für das Alter der Studie-
renden ergab sich ebenfalls ein positiver und signiÞ kanter Effekt (B = .14, p = .037). 
Der Effekt des Persönlichkeitsmerkmals «Neurotizismus» blieb im zweiten Modell 
weiterhin signiÞ kant (B = -.13, p = .022). Der Effekt des Persönlichkeitsmerkmals «Of-
fenheit» war hingegen nicht länger signiÞ kant (B = .09, p = .137). Unter Berücksich-
tigung aller Modellvariablen konnten 14% der Varianz der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen in Beratungen von Schülerinnen und Schülern erklärt werden. 

(1) (2) (3) (4) (5) (6) (7)

(1) Selbstwirksamkeitserwartungen in Bera-

tungen von Schülerinnen und Schülern

1.00 -.29** .12 .32** .39** .29** .21*

(2) Neurotizismus 1.00 -.25** -.20** -.22** -.08 .05

(3) Extraversion 1.00 .19* .08 .11 -.03

(4) Gewissenhaftigkeit 1.00 .42** .16 -.16

(5) Offenheit 1.00 .25** .10

(6) Pädagogische Vorerfahrungen 1.00 -.08

(7) Alter 1.00

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.05 (2-seitig) signiÞ kant.

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0.00 (2-seitig) signiÞ kant.

Tabelle 2: Interkorrelationen der Analysevariablen
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6 Diskussion

Die vorliegende Studie verfolgte das Ziel, zu überprüfen, inwiefern Zusammenhänge 
zwischen individuellen Eingangsvoraussetzungen Lehramtsstudierender und Selbst-
wirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und Schülern bestehen. Es 
zeigte sich, dass sowohl Persönlichkeitsmerkmale als auch pädagogische Vorerfah-
rungen von Lehramtsstudierenden im Nachhilfeunterricht bedeutsam für Selbstwirk-
samkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und Schülern sind. Bezüglich 
der ersten Fragestellung zeigte sich, dass das Persönlichkeitsmerkmal «Offenheit» in 
einem signiÞ kanten und positiven Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitserwartungen 
in Beratungen von Schülerinnen und Schülern steht und diese vorhersagen kann. 
Lehramtsstudierende, die sich selbst als aufgeschlossen und interessiert wahrneh-
men, schätzen sich in Beratungen von Schülerinnen und Schülern als selbstwirksamer 
ein. Angenommen werden könnte, dass Offenheit, das heisst vielseitiges Interesse an 
Kindern und Jugendlichen sowie kreatives und spontanes Agieren, bei der Beratung 
von Schülerinnen und Schülern besonders vorteilhaft ist. Vor allem die zunehmende 
Heterogenität der Schülerinnen und Schüler erfordert ein hohes Mass an Flexibilität. 
Insbesondere offene Lehramtsstudierende proÞ tieren anscheinend von ß exiblem Han-
deln und nehmen sich dabei als selbstwirksam wahr. Allerdings war die Offenheit der 
Lehramtsstudierenden nicht länger bedeutsam für ihre Selbstwirksamkeitserwartungen 
in Beratungen von Schülerinnen und Schülern, wenn zusätzlich für pädagogische Vor-
erfahrungen im Nachhilfeunterricht und für das Alter der Studierenden kontrolliert 
wurde. Angenommen werden könnte, dass Lehramtsstudierende, die offen sind, eher 
Lerngelegenheiten wahrnehmen, sodass sich ihnen die Möglichkeit für Erfolgserfah-

Tabelle 3: Multiple Regression der Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich der Beratung von 

Schülerinnen und Schülern

Modell 1 Modell 2

B SE Beta p B SE Beta p

Intercept 4.61 0.06 0.000 4.62 0.05 0.000

Neurotizismus -0.13 0.06 -0.19 0.024 -0.13 0.06 -0.18 0.022

Gewissenhaftigkeit 0.06 0.06 0.08 0.378 0.07 0.06 0.10 0.234

Offenheit 0.15 0.06 0.20 0.020 0.09 0.06 0.13 0.137

Pädagogische Vorerfahrungen 0.15 0.06 0.22 0.008

Alter 0.14 0.07 0.17 0.037

Korr. R2 0.08 0.14

Anmerkungen: Fett gedruckte KoefÞ zienten sind statistisch signiÞ kant (p < 0.05). Die in die Analyse einbezoge-

nen unabhängigen Variablen sind z-standardisiert.
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rungen bietet. Dies ist laut Bandura (1997) die stärkste Quelle für die Entwicklung von 
Selbstwirksamkeitserwartungen. 

Im Gegensatz dazu stand Neurotizismus in einem signiÞ kanten und negativen Zusam-
menhang mit Selbstwirksamkeitserwartungen in Beratungen von Schülerinnen und 
Schülern. Dieses Ergebnis ist konsistent mit früheren Befunden (z.B. Hertel, 2009; 
Schulte, 2008), in denen sich Neurotizismus ebenfalls als bedeutsamer negativer Wirk-
faktor auf die Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudierenden und Lehr-
kräften herausgestellt hatte. Schätzen sich Lehramtsstudierende als neurotisch, das 
heisst als besorgt, nervös oder unsicher ein, nehmen sie sich als weniger selbstwirksam 
wahr. Insbesondere Sicherheit und Selbstvertrauen sowie geringe Anspannung sind je-
doch bedeutend im Umgang mit Schülerinnen und Schülern und schaffen das Funda-
ment für Vertrauen und Kooperation. Denkbar wäre, dass neurotische Studierende in 
Beratungen von Schülerinnen und Schülern ein hohes Ausmass an Stress empÞ nden. 
Möglicherweise werden Beratungssituationen von diesen Lehramtsstudierenden in 
Praxissituationen daher eher vermieden und können folglich auch nicht als Lerngele-
genheiten, die positive Erfahrungswerte ermöglichen könnten, genutzt werden. 

Auch pädagogische Vorerfahrungen im Nachhilfeunterricht standen in einem signi-
Þ kanten und positiven Zusammenhang mit Selbstwirksamkeitserwartungen in Bera-
tungen von Schülerinnen und Schülern. Konnten Lehramtsstudierende bereits vor dem 
Lehramtsstudium unterrichtsnahe pädagogische Vorerfahrungen sammeln, schätzten 
sie sich als selbstwirksamer ein. Dieses Ergebnis ist konsistent mit früheren Erhe-
bungen, in denen unterrichtsnahe pädagogische Vorerfahrungen positiv assoziiert wa-
ren mit Selbstwirksamkeitserwartungen (z.B. Kappler, 2013). Angenommen werden 
könnte zum einen, dass pädagogische Vorerfahrungen Lehramtsstudierenden eigene 
Erfolgserfahrungen ermöglichen. Zum anderen könnte angenommen werden, dass es 
das Arbeiten in früheren pädagogischen Settings, beispielsweise in Nachhilfeinstituten, 
den Studierenden ermöglichte, mit anderen Pädagoginnen und Pädagogen in Austausch 
zu kommen. Diese könnten den Lehramtsstudierenden als Vorbild gedient haben, so-
dass stellvertretende Erfahrungen durch das Beobachten erfolgreicher Verhaltensmo-
delle ermöglicht wurden (Schwarzer & Warner, 2014). Denkbar wäre zudem, dass 
erfahrene und vertrauenswürdige Kolleginnen und Kollegen Lehramtsstudierende in 
ihrem Handeln gegenüber Schülerinnen und Schülern ermuntert und bestärkt haben, 
was als weitere Quelle für die Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen anzu-
sehen ist (Bandura, 1997). 

Als Limitation unserer Studie ist zu benennen, dass wir ausschliesslich Studier ende 
einer Universität befragen konnten. Dies schränkt die Repräsentativität unserer Er-
gebnisse ein. Des Weiteren haben wir bisher lediglich Studierende im Praxissemester 
untersuchen können, sodass unsere Ergebnisse nicht auf sämtliche Phasen im Lehr-
amtsstudium verallgemeinert werden können. Als Limitation sehen wir ebenfalls, dass 
unsere Daten bisher ausschliesslich im Querschnitt erhoben wurden. Zudem liegen uns 
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ausschliesslich Selbstberichtsangaben unserer Studierenden vor. Zukünftig könnte die-
sen Umständen begegnet werden, indem auch Lehramtsstudierende anderer Universi-
täten befragt würden und Selbstberichtsdaten um Fremdberichtsangaben, beispielswei-
se durch die Befragung von Mentorinnen und Mentoren an den Praxissemesterschulen, 
erweitert würden. In unserer Studie haben wir bezüglich der pädagogischen Vorerfah-
rungen als individueller Eingangsvoraussetzung eine Einschränkung auf Erfahrungen 
im Bereich des Nachhilfeunterrichts vorgenommen, da sich diese in anderen Untersu-
chungen als besonders bedeutsam für die Selbstwirksamkeitserwartungen von Studie-
renden erwiesen hatten (z.B. König & Seifert, 2012; Kappler, 2013). In zukünftigen 
Studien könnte es aufschlussreich sein, wenn zwischen verschiedenen Formen von 
pädagogischen Vorerfahrungen und ihrer Bedeutsamkeit für Aspekte professioneller 
Kompetenz wie Selbstwirksamkeitserwartungen differenziert würde.

Die Ergebnisse unserer Studie verweisen auf eine hohe Bedeutsamkeit individueller 
Eingangsvoraussetzungen Lehramtsstudierender für Selbstwirksamkeitserwartungen 
im Bereich der Beratung von Schülerinnen und Schülern. Implikationen für die Lehr-
kräftebildung ergeben sich dahingehend, dass Lehramtsstudierenden durch universi-
täre Lernarrangements Gelegenheiten geboten werden sollten, in denen sie individuelle 
Persönlichkeitsmerkmale sowie damit in Verbindung stehendes Verhalten reß ektieren 
und sich gezielt mit ihrem Verhalten auseinandersetzen können. In Studien konnte 
gezeigt werden, dass Lehramtsstudierende insbesondere dann von Reß exionen proÞ -
tieren, wenn sie sich zu ihrem Verhalten und zu ihren schulischen Praxiserfahrungen 
mit anderen Studierenden und mit Dozierenden austauschen können (z.B. Brouwer 
& Korthagen, 2005; Gröschner, Klaß & Dehne, 2018). Mithilfe von Interventions-
programmen wie beispielsweise «Gestärkt für den Lehrerberuf» (Çelebi et al., 2014) 
könnten Lehramtsstudierende gezielt darin unterstützt werden, zuträgliches Verhalten 
wie Offenheit weiterzuentwickeln. Zimmermann und Neyer (2013) konnten zeigen, 
dass Offenheit bei Studierenden gefördert werden konnte, indem die Studierenden mit 
herausfordernden Situationen konfrontiert wurden, in denen insbesondere Offenheit 
gefragt war. Gleichzeitig zeigte sich, dass weniger zuträgliches Verhalten wie Neuro-
tizismus durch herausfordernde Situationen reduziert werden konnte. 

Lernarrangements könnten gezielt dazu genutzt werden, sich individuellen Schwä-
chen wie fehlendem Selbstvertrauen oder Unsicherheit zu widmen. Gerade dies gilt 
als wesentlich, um personale Fähigkeiten zu stärken, die für den Erfolg in Beratungen 
von Schülerinnen und Schülern essenziell sind. Durch das Erstellen eines individu-
ellen KompetenzproÞ ls, durch das Formulieren von Teilschritten auf dem Weg zur 
Zielerreichung und durch das Entwerfen von Handlungsplänen kann es Lehramts-
studierenden ermöglicht werden, Erfolgserfahrungen zu sammeln. Diese gelten laut 
Bandura (1997) als wichtigste Quelle für die Entwicklung von Selbstwirksamkeitser-
wartungen. Um Erfolgserfahrungen regulär im Lehramtsstudium zu stärken, könnten 
Lehramtsstudierende beispielsweise in praxisnahen Übungen gezielt an Anspannung, 
Stresssymptomen und Nervosität arbeiten. Die Wahrnehmung und der gelungene Um-
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gang mit eigenen Gefühlsregungen könnten dabei gezielt geübt werden. Dies gilt als 
weitere wichtige Quelle zum Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen. Nehmen 
Lehramtsstudierende dabei wahr, dass sie in der Lage sind, Besorgnis und Verunsiche-
rung durch den persönlichen Einsatz in Übungen zu reduzieren, kann dies eine positive 
Wirkung auf zukünftige Situationen haben (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007). 

Darüber hinaus wäre es sinnvoll, Lehramtsstudierenden stellvertretende Erfolgserfah-
rungen zu ermöglichen, beispielsweise indem sie bei erfahrenen Lehrkräften hospitie-
ren. Wird für Lehramtsstudierende sichtbar, dass erfahrene Kolleginnen und Kollegen 
von ihrem offenen Umgang mit Geschehnissen im Unterricht proÞ tieren, könnte dies 
begünstigen, dass sie hinsichtlich ihrer eigenen Offenheit proÞ tieren und dass sie sich 
als selbstwirksamer wahrnehmen, entsprechende Geschehnisse zu meistern. Stellver-
tretende Erfolgserfahrungen gelten als weitere wesentliche Quelle beim Aufbau von 
Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura, 1997). Bekämen Lehramtsstudierende 
zusätzlich die Gelegenheit, erfahrene Lehrkräfte in Beratungssituationen zu sehen, 
könnten sie Fachwissen zu speziÞ schen Beratungsanlässen erwerben und sie könnten 
wahrnehmen, wie erfahrene Lehrkräfte den Beratungsprozess erfolgreich gestalten 
(Hertel, 2009). 

Darüber hinaus wäre denkbar, die Selbstwirksamkeitserwartungen von Lehramtsstudie-
renden zu fördern, indem erfahrene Lehrkräfte Feedback in Form von anerkennenden 
Rückmeldungen geben und die Lehramtsstudierenden von ihren Fähigkeiten überzeu-
gen. Denkbar wäre, dass Mentorinnen und Mentoren gezielt Feedback hinsichtlich des 
Verhaltens geben, das Lehramtsstudierende verändern wollten. Wurde beispielsweise 
eine herausfordernde Situation im Klassenmanagement durch das Überwinden von 
Unsicherheit und Anspannung gemeistert, wäre es sinnvoll, dass erfahrene Lehrkräfte 
Praxissemesterstudierende darin bestärken. Situationen wie diese gezielt zu üben und 
bestärkende Rückmeldungen zu erhalten, könnte den Aufbau von Selbstwirksamkeits-
erwartungen begünstigen (Bandura, 1997). In der Förderung von Selbstwirksamkeits-
erwartungen kann eine bedeutende Chance für die Entwicklung professioneller Kom-
petenz gesehen werden, da zukünftige Kompetenzselbsteinschätzungen bezüglich der 
Selbstwirksamkeitserwartungen positiv beeinß usst werden könnten.
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