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Zusammenfassung: Ein zentrales Ziel der Qualitätsoffensive Lehrerbildung in 

Mecklenburg-Vorpommern ist die Stärkung des berufsbezogenen Selbstkonzepts 

und der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung in der universitären Ausbildung ange-

hender Lehrkräfte, da beide Konzepte maßgeblich zur professionellen Kompetenz 

beitragen. Um dieses Ziel zu erreichen, wurden an allen lehrerbildenden Hoch-

schulen in Mecklenburg-Vorpommern (Universität Rostock, Universität Greifs-

wald, Hochschule für Musik und Theater Rostock, Hochschule Neubrandenburg) 

reflexive Praxisformate für Schulpraktika konzipiert, pilotiert und evaluiert. In de-

ren Fokus stehen (a) eine enge Verknüpfung von Theorie und Unterrichtspraxis 

sowie (b) eine professionelle Begleitung durch Peer-/Schulmentor_innen und Tan-

dem-Partner_innen und schließlich (c) die Förderung reflexiver Prozesse bei den 

Studierenden. Insgesamt wurden 187 Lehramtsstudierende mittels eines standardi-

sierten Fragebogens über drei Messzeitpunkte (prä, peri, post Praxisphase) befragt, 

wovon 120 Studierende an den neuen Praxisformaten teilnahmen (Experimental-

gruppe) und 67 Studierende ihr Schulpraktikum in den herkömmlichen Formaten 

– ohne professionelle Begleitung und reflexive Schwerpunkte – absolvierten (Kon-

trollgruppe). Die Ergebnisse der Mixed-ANOVA-Analysen zeigen, dass es keine 

statistisch signifikante Interaktion zwischen der Zeit und den Untersuchungsgrup-

pen gibt, d.h., die Gruppen entwickeln sich nicht unterschiedlich in Bezug auf ihr 

Selbstkonzept und ihre Lehrerselbstwirksamkeitserwartung im Verlauf der Pra-  

xisphase. Die signifikanten Haupteffekte und anschließend durchgeführte T-Tests 

zeigen jedoch, dass (a) Studierende – unabhängig von Kontroll- oder Experimen-

talgruppe – nach der Praxisphase sowohl ihr berufsbezogenes Selbstkonzept in ei-

nigen Bereichen als auch ihre Lehrerselbstwirksamkeitserwartung höher einschät-

zen als zu Beginn der Praxisphase und (b) die Gruppen sich – unabhängig vom 

zeitlichen Verlauf – signifikant in ihren Mittelwerten unterscheiden. 
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1 Einleitung 

Hoch qualifizierte, engagierte Lehrkräfte sind die wichtigste Ressource für Schulerfolg 

weltweit (OECD, 2018). Ergebnisse empirischer Studien zeigen, dass Lehrkräfte mit 

(a) einem hohen Selbstkonzept und (b) einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung zufrie-

dener mit ihrem Beruf sind, weniger zu Burnout neigen und insgesamt ein höheres pä-

dagogisches Engagement zeigen (Bach, 2013; Villa & Calvete, 2001). Selbstkonzept und 

Selbstwirksamkeitserwartung sind unterschiedliche Konstrukte (Bandura, 2006; Den-

zine, Cooney & McKenzie, 2005; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001), beinhalten 

aber eine gemeinsame Komponente: wahrgenommene Kompetenz (Hughes, Galbraith 

& White, 2011). Während Selbstwirksamkeitswahrnehmungen vor allem „Kann“-Fra-

gen (z.B. „Kann ich unterrichten?“, „Kann ich mit Schüler_innen umgehen?“) in Bezug 

auf Kompetenzerleben fokussieren, bezieht sich das Selbstkonzept auf „Sein“-Fragen 

(z.B. „Bin ich gut im Unterrichten?“, „Bin ich gut im Umgang mit Schüler_innen?“) 

(Pajares & Schunk, 2002). Entscheidend für die begriffliche Abgrenzung sind der Zeit-

aspekt und die Handlungsabsicht. Selbstwirksamkeitserwartungen beziehen sich auf 

konkrete zukünftige Anforderungen in der Praxis und die Handlungskomponente. Dage-

gen wird das Selbstkonzept als kognitive Komponente des Selbst aufgefasst und bezieht 

sich auf die gegenwärtigen Einschätzungen der Fähigkeiten. Hughes, Galbraith und 

White (2011) konnten in ihrer Studie darüber hinaus zeigen, dass beide Facetten keine 

vollständig separaten Konstrukte sind, sondern eine gemeinsame Schnittmenge teilen. 

Darauf aufbauend wurden in der vorliegenden Studie beide Konstrukte berücksichtigt. 

Da beide Konstrukte maßgeblich zum Kompetenzerleben beitragen, ist ein zentrales Ziel 

im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung in Mecklenburg-Vorpommern (M-V) 

die Stärkung des berufsbezogenen Selbstkonzepts und der Lehrerselbstwirksamkeitser-

wartung in der universitären Ausbildung angehender Lehrkräfte. Um dieses Ziel zu er-

reichen, wurden an allen lehrerbildenden Hochschulen in M-V (Universität Rostock, 

Universität Greifswald, Hochschule für Musik und Theater Rostock, Hochschule Neu-

brandenburg) reflexive Praxisformate für das Schulpraktikum konzipiert, pilotiert und 

evaluiert. Ziel dieser modifizierten Praxisphasen ist (a) eine enge Verknüpfung von The-

orie und Unterrichtpraxis, (b) die Begleitung durch Peer-/Schulmentor_innen und Tan-

dem-Partner_innen und schließlich (c) die Förderung reflexiver Prozesse. Im Detail 

zeichnen sich die neu konzipierten Praxisformate durch einen kontinuierlichen Aus-

tausch der Studierenden im Praktikum mit Peer-Mentor_innen und Tandempartner_in-

nen auf Augenhöhe aus (Gröschner, Schmitt & Seidel, 2013; Hoferichter & Volkert, 

2020). Die Praxisphase soll dazu anregen, dass Studierende über ihre Praxiserfahrungen 

und die eigene Rolle reflektieren und, damit verbunden, ihr berufsbezogenes Selbstkon-

zept und ihre Selbstwirksamkeitserwartung stärken.  

1.1 Berufsbezogenes Selbstkonzept 

Das Selbstkonzept umfasst die kognitive Wahrnehmung einer Person über sich selbst 

(z.B. „Ich bin gut im Unterrichten“). In verschiedenen Modellen (Shavelson, Hubner & 

Stanton, 1976; Song & Hattie, 1984) geht man davon aus, dass sich das globale Selbst-

konzept einer Person aus verschiedenen Selbstkonzept-Facetten zusammensetzt. Mit an-

deren Worten, das Selbstkonzept ist ein komplexes, facettenreiches Konstrukt. Eine Fa-

cette des globalen Selbstkonzepts ist das berufsbezogene Selbstkonzept, das von Villa 

und Calvete (2001, S. 240) für Lehrkräfte wie folgt beschrieben wird: „Teachers’ pro-

fessional self-concept includes a series of beliefs, attitudes and assumptions about as-

pects such as self-accomplishment in teaching, relationships with students and with other 

teachers, and the reinforcing value of the teaching profession“. Einige Autor_innen ver-

treten die Meinung, dass ein gut definiertes berufsbezogenes Selbstkonzept die Basis für 

beruflichen Erfolg darstellt und umgekehrt. Sie postulieren auch, dass ein unzureichen-

des oder geringes berufliches Selbstkonzept oftmals der Grund für Enttäuschung und 
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Frustration ist, die Lehrkräfte zu Beginn ihrer Karriere erleben können (Bullough, 1991; 

Burns, 1989; vgl. Pravdová, 2015). Daher ist es wünschenswert, dass Lehramtsstudie-

rende bereits während des Studiums ein realistisches berufsbezogenes Selbstkonzept ent-

wickeln (Carpenter & Byde, 1994; Kagan, 1992; vgl. Pravdová, 2015). Für die Entwick-

lung des berufsbezogenen Selbstkonzepts spielen bedeutsame Bezugspersonen (z.B. 

Mentor_innen) eine wichtige Rolle, da deren Bewertungen und Zuschreibungen über die 

Fähigkeitsbereiche des Mentees ausschlaggebend für Veränderungen des ansonsten re-

lativ stabilen Selbstkonzepts im Erwachsenenalter sind (Andersen, Chen & Miranda, 

2002; Bach, 2013). Bislang gibt es allerdings nur sehr wenige Studien, die sich mit der 

Entwicklung eines positiven berufsbezogenen Selbstkonzepts im Rahmen der Praxispha-

sen beschäftigt haben (Bresges, Günthner & Melzer, 2018; Pravdová, 2015; Rothland & 

Straub, 2018). Somit fehlt es an weiteren aktuellen empirischen Studien, die ein umfas-

sendes Forschungsfeld zum berufsspezifischen Selbstkonzept von Lehrkräften konstitu-

ieren könnten (Retelsdorf, Bauer, Gebauer, Kauper & Möller, 2014). Erste empirische 

Erkenntnisse zur Erforschung des berufsspezifischen Selbstkonzepts für eine kleine 

Stichprobe von 42 Studierenden des Lehramtes an der Universität Köln (Bresges, Günth-

ner & Melzer, 2018) zeigen einen signifikanten Zuwachs des selbst eingeschätzten be-

rufsbezogenen und mehrdimensional erhobenen Selbstkonzeptes. Durch innovative 

Lehrformate (Competence Labs) an der Hochschule konnten die Kompetenzen der Stu-

dierenden in den Bereichen Erziehen und Innovieren gestärkt werden. Auch in der Studie 

von Rothland und Straub (2018) konnte bei Studierenden nach dem Praxissemester ein 

geringer Zuwachs des Selbstkonzepts in den unterschiedlichen Bereichen festgestellt 

werden. Während die Datenlage zum beruflichen Selbstkonzept von Lehrkräften relativ 

dünn ist, weist eine umfangreichere Datenlage auf die Bedeutung hoher Selbstwirksam-

keitserwartungen für erfolgreiches berufliches Handeln bei zukünftigen Lehrkräften hin 

(Bosse & Spörer, 2014; Schmitz & Schwarzer, 2000). Aber auch diesbezüglich sind Un-

tersuchungen zur Entwicklung des Selbstwertgefühls im Rahmen von Praxisphasen im 

Lehramtsstudium bislang selten. 

1.2 Selbstwirksamkeitserwartungen im Lehrerberuf 

In der vorliegenden Studie beziehen wir uns auf das von Bandura (2012) definierte Kon-

zept der Selbstwirksamkeit. Dabei handelt es sich bei der Selbstwirksamkeit um die ei-

gene Überzeugung, wie und ob eine Anforderung bewältigt werden kann. Die Wahrneh-

mung eigener Fähigkeiten beruht auf bereits gemachten Erfahrungen und wirkt sich auf 

Bereiche der Selbstwirksamkeit aus. Somit regulieren die Erwartungen die gesetzten 

Ziele, die Anstrengung und die Verarbeitung von Erfolg und Misserfolg (Baumert & 

Kunter, 2006). Zentral für die Beeinflussung von Selbstwirksamkeitserwartungen ist die 

direkte erfolgreiche Erfahrung (Warner & Schwarzer, 2009). Je häufiger diese Erfahrun-

gen erfolgreich bewertet werden, desto höher sind die Selbstwirksamkeitserwartungen 

an zukünftige Herausforderungen und die Zufriedenheit im Beruf (Brouwers & Tomic, 

2000; Caprara et al., 2008; Evers, Tomic & Brouwers, 2004). Zudem nehmen auch stell-

vertretende Erfahrungen, soziale Persuasion sowie physiologische und affektive Zu-

stände Einfluss (Bandura, 2012). In diesem Sinne beeinflussen, nach Schmitz und 

Schwarzer (2000), kontextuelle Aspekte wie die berufliche Leistung, berufliche Weiter-

entwicklung, soziale Interaktion mit Schüler_innen, Eltern und Kolleg_innen sowie der 

Umgang mit Berufsstress die Selbstwirksamkeit von Lehrkräften. In weiteren Studien 

konnte gezeigt werden, dass eine modifizierte akademische Ausbildung die Selbstwirk-

samkeitserwartung von Studierenden positiv verändert (Hecht, Niedermair & Feyerer, 

2016). Die Modifizierung bezieht sich hier auf die veränderte Ausrichtung des Studiums 

der pädagogischen Hochschulen in Oberösterreich und Vorarlberg, die sich nicht mehr 

auf einzelne Lehrämter fokussiert, sondern altersspezifisch Schwerpunkte setzt und in-

klusive Pädagogik beinhaltet. Weitere empirische Untersuchungen (Imhof & Schlag, 

2018; Pawelzik, Todorova, Leuchter & Moller, 2016; Porsch & Gollub, 2018; Winkler 
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& Grüning, 2018) zur Selbstwirksamkeitserwartung durch modifizierte Praxisphasen im 

Lehramtsstudium zeigen positive Effekte auf. Zu den Modifizierungen gehören zum ei-

nen die Einbindung von qualifizierten Lehrpersonen, die als Mentor_innen fungieren, 

und zum anderen strukturierte und angeleitete Beobachtungs- und Reflexionsaufgaben. 

Untersuchungen zeigen, dass Studierende insbesondere dann hohe Selbstwirksamkeits-

erwartungen hatten, wenn sie sich von ihren Mentor_innen im Praktikum gut unterstützt 

fühlten, diese als zuverlässig erlebten und konstruktives Feedback erhielten (Fuchs & 

Wyss, 2018; Schulte, 2008). 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sowohl ein realistisches berufsbezogenes 

Selbstkonzept als auch die Selbstwirksamkeitserwartung angehender Lehrkräfte maß-

geblich auf ein professionelles Selbst (Bauer, 2005) und professionelle Kompetenzen 

wirken (Baumert & Kunter, 2006; Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne & Kunter, 2015). 

Entsprechend wurden an allen lehrerbildenden Hochschulen des Landes M-V neue Pra-

xisformate konzipiert, pilotiert und evaluiert, in deren Fokus die Stärkung sowohl des 

berufsbezogenen Selbstkonzepts als auch der Lehrerselbstwirksamkeitserwartung der 

Lehramtsstudierenden standen. 

1.3 Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit in den modifizierten  

Praxisphasen in M-V 

Um die Praxisformate in der Lehrerausbildung an den Hochschulen mit den aktuellen 

Anforderungen der Schul- und Unterrichtslandschaft abzustimmen und dynamisch wei-

terzuentwickeln, bedarf es theoriegeleiteter Forschung. Dieser Prämisse folgend, wurden 

im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung theoriegeleitet Praxisphasen im Lehr-

amtsstudium aller lehrerbildenden Hochschulen in M-V modifiziert mit dem Ziel, inno-

vative Konzepte und Formate aufzustellen (Hascher & Kittinger, 2014; Kopp et al., 

2012), die alle Akteure wie Schule, Universität und Peers kooperativ miteinbeziehen 

(Korthagen, 2010; Zeichner, 2010). Die vorliegende Studie geht der Frage nach, ob sich 

Lehramtsstudierende in der Entwicklung ihres berufsbezogenen Selbstkonzepts und ih-

rer Selbstwirksamkeitserwartung in den modifizierten reflexiven Praxisformaten von 

Studierenden in herkömmlichen Schulpraktika (ohne Mentor_innen) signifikant unter-

scheiden. 

In der ersten Phase der Lehramtsausbildung in M-V erwerben Studierende Praxiser-

fahrungen und professionelle Kompetenzen durch mehrere Praktika in verschiedenen 

pädagogischen Settings, die universitär begleitet werden. Diese Praktika erfolgen lehr-

amtsspezifisch in unterschiedlichen Formaten; die reflexiven Anteile in den bisherigen 

Praxisformaten sind dabei sehr variabel. So finden vor und nach einigen Praxisphasen 

theoretisch orientierte Lehrveranstaltungen ohne Reflexionsphasen statt; andere Praxis-

phasen werden wiederum durch Schulmentor_innen begleitet. Individuelle Rückmel-

dungen sind von unterschiedlichen Faktoren abhängig und fokussieren meist die fach-

spezifischen Kompetenzen. Darüber hinaus fehlt es in den bisherigen Praxisformaten 

generell an strukturierten und etablierten Beratungs- und Begleitformaten für Studie-

rende, die sowohl vor, als auch während und nach den Praxisphasen fest im Curriculum 

verankert sind, mit dem Ziel, das berufsbezogene Selbstkonzept und die Lehrerselbst-

wirksamkeitserwartung zu stärken. 

Wie bereits oben erwähnt, stehen in den modifizierten Praxisphasen (a) eine enge 

Verknüpfung von Theorie und Unterrichtpraxis sowie (b) die Begleitung durch Peer-/ 

Schulmentor_innen und Tandem-Partner_innen und schließlich (c) die Förderung refle-

xiver Prozesse im Fokus. Für die positive und langanhaltende Veränderung von Selbst-

konzept und Selbstwirksamkeit sind theoretisch fundierte Angebote für Studierende im 

Lehramt erforderlich (Gröschner et al., 2013), die während der modifizierten Praxispha-

sen erprobt und evaluiert werden. An den Praxisschulen stehen verlässliche Ansprech-

partner_innen in Form von Schul-Mentor_innen den Studierenden zur Verfügung und 
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unterstützen diese im Hinblick auf die Organisation und Reflexion der Praxisphase. Ins-

gesamt ist der kontinuierliche Austausch der Studierenden mit ihren Peer-Mentor_innen 

und Tandempartner_innen auf Augenhöhe während der gesamten Praktikumszeit das 

zentrale Merkmal der modifizierten Praktikumsphasen (Gröschner et al., 2013; Hofe-

richter, 2019; Hoferichter & Volkert, 2020). Dabei wird gezielt die reflexive Kompetenz 

in Bezug auf die Praxiserfahrungen, die eigene Rolle, das Selbstkonzept und die Selbst-

wirksamkeitserwartung geschult. 

Diese Formate sollen die Entwicklung eines realistischen berufsbezogenen Selbst-

konzepts sowie eine realistische Lehrerselbstwirksamkeitserwartung auf drei Ebenen  

begünstigen, insofern (a) Erfahrungen und Wissenszuwachs durch eine enge Theorie-

Praxis-Verzahnung die Bewertung des eigenen berufsbezogenen Selbstkonzeptes beein-

flussen (Hascher, 2012), (b) die Reflexion über das Schulpraktikum mit bedeutsamen 

Bezugspersonen (Peer-/ Schulmentor_innen und Tandem-Partner_innen) eine realitäts-

bezogene Einschätzung des Selbstkonzeptes und der Lehrerselbstwirksamkeitserwar-

tung ermöglicht (Bach, 2013) und (c) Reflexionsphasen mit den Dozierenden und        

Studierenden der Hochschulen die Gelegenheit geben, das Selbstkonzept und die Leh-

rerselbstwirksamkeitserwartung zu stärken (Thiel & Blüthmann, 2009). Zentral für 

Ebene (a) sind die Wissenszuwächse mit direkten theoretischen Veranstaltungen vor, 

während und nach der Praxisphase mit den begleitenden Dozierenden. Dadurch können 

Erfahrungen aus dem Praktikum unmittelbar mit den theoretischen Inhalten verknüpft 

werden. Kern der Ebene (b) sind die Reflexionsprozesse durch den Austausch mit Tan-

dempartner_innen, Peer- und Schulmentor_innen. Die Formen des Austausches und der 

Kooperation werden auf Ebene (a) theoretisch vermittelt. Die Reflexion theoretischer 

Inhalte mit den praktischen Erfahrungen erfolgt mit den Dozierenden der Hochschule 

durch wiederholte Feedbackschlaufen und ist ausschlaggebend für Ebene (c). 

2 Fragestellungen 

Um zu testen, ob die modifizierten reflexiven Praxisphasen das berufsbezogene Selbst-

konzept und die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung der Lehramtsstudierenden vor, 

während und nach dem Schulpraktikum begünstigen, wurden mittels eines standardisier-

ten Fragebogens die Angaben von Studierenden in den neuen Praxisformaten (Experi-

mentalgruppe) mit denen von Studierenden in den herkömmlichen Praxisformaten (Kon-

trollgruppe) verglichen. Im Detail galt es, folgende Hypothese zu überprüfen: 

Bei Studierenden, die an den modifizierten Praxisphasen teilnehmen (Experimental-

gruppe), entwickeln sich das berufsbezogene Selbstkonzept und die Lehrerselbstwirk-

samkeitserwartung über die drei Messzeitpunkte (prä, peri, post Praxisphase; Interak-

tionseffekt Gruppe x Zeit mittels Mixed-ANOVA) signifikant unterschiedlich als bei 

Studierenden, die nicht an den modifizierten Praxisphasen teilnehmen (Kontrollgruppe). 

Im Detail wird davon ausgegangen, dass Studierende der Experimentalgruppe ein höhe-

res berufsbezogenes Selbstkonzept und höhere Lehrerselbstwirksamkeitserwartungen 

über die Zeit entwickeln, da sie multiprofessionell während der Praxisphase begleitet 

werden und der Fokus auf der Reflexion sowie der Verzahnung von Theorie-Praxis liegt. 

3 Methode 

3.1 Stichprobe 

Im Rahmen der „Qualitätsoffensive Lehrerbildung: Lehren in M-V“ nahmen im Jahr 

2017 insgesamt 187 Lehramtsstudierende (MAlter = 24.5, SD = 4.54; 68% weiblich) an 

allen lehrerbildenden Hochschulen (Universität Rostock, Universität Greifswald, Hoch-

schule für Musik und Theater Rostock, Hochschule Neubrandenburg) in M-V an der 
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Fragebogenstudie teil. Befragt wurden alle teilnehmenden Studierenden jeweils unmit-

telbar vor (Messzeitpunkt 1: T1), während (zur Mitte des Praktikums) (Messzeitpunkt 2: 

T2) und eine Woche nach der Praxisphase (Messzeitpunkt 3: T3). Die Praxisphase um-

fasst (nach dem Sozialpraktikum) ein Schulpraktikum (4–5 Wochen), in dem die Studie-

renden meist noch nicht selbst unterrichten, aber im Unterricht hospitieren und pädago-

gisch tätig sind. Die Experimentalgruppe besteht aus 120 Studierenden, die an den im 

Rahmen der Qualitätsoffensive entstandenen und neu konzipierten Praxisformaten teil-

nahmen. Ziel dieser neuen Formate war die Förderung reflexiver Prozesse in Form einer 

engen Begleitung durch Mentor_innen und Tandempartner_innen. Die Peer-und Schul-

mentor_innen wurden an den jeweiligen Standorten durch die Teilnahme an einem Men-

tor_innenprogramm zertifiziert, welches den Fokus auf Mentoringmodelle, Kommuni-

kation, Teamarbeit und Vernetzung der Hochschulen und Schulen legte. Die 

Studierenden der Experimentalgruppe agierten außerdem im Tandem an den jeweiligen 

Praxisschulen. Die Kontrollgruppe bilden 67 Studierende, die in den bisherigen Praxis-

formaten (ohne Begleitung sowie ohne reflexive Schwerpunkte) ihr Schulpraktikum vor 

allem in der vorlesungsfreien Zeit absolvierten. Die befragten Studierenden stammen 

von der Universität Greifswald (n=84), von der Universität Rostock (n=80), von der 

Hochschule für Musik und Theater in Rostock (n=14) sowie von der Fachhochschule in 

Neubrandenburg (n=9). Die Befragungen fanden in den jeweiligen Räumen der Univer-

sitäten statt und wurden von geschulten Mitarbeiter_innen durchgeführt. Die Pro-

band_innen erhielten keine incentives (z.B. finanzielle Anreize) für ihre Teilnahme. 

3.2 Messinstrumente 

Lehrerselbstwirksamkeitserwartung 

In Anlehnung an Schmitz und Schwarzer (2000) wurde die Selbstwirksamkeit der ange-

henden Lehrer_innen (LSWE) anhand von zehn Items ermittelt. Die Studierenden wur-

den gebeten, die Aussagen (bspw. „Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln 

kann, mit denen ich ungünstige Unterrichtsstrukturen verändere.“ oder „Ich weiß, dass 

ich es schaffe, selbst den problematischsten Schüler/-innen den prüfungsrelevanten Stoff 

zu vermitteln.“) auf einer 4-stufigen Likert-Skala (1 = stimmt nicht; 4 = stimmt genau) 

zu bewerten (Cronbach’s  = ,79 (T1),  = ,80 (T2),  = ,78 (T3)). 

Berufsbezogenes Selbstkonzept 

Prädiktive Aussagen weisen höhere Effekte auf, wenn von einem mehrdimensionalen 

Selbstkonzept ausgegangen wird (Marsh & Craven, 2006), in dem zwischen den selbst-

bezogenen Kognitionen domänenspezifisch differenziert wird (Retelsdorf et al., 2014). 

Solche spezifischen Selbstkonzeptdimensionen für den Lehrberuf beziehen sich auf die 

Kompetenzen des jeweiligen Unterrichtfachs sowie auf die pädagogischen Kompeten-

zen Erziehen, Beraten, Diagnostizieren, Innovieren und Medien. Diese Dimensionen lei-

ten sich theoretisch aus dem Modell von Baumert und Kunter (2006) sowie den Stan-

dards für Lehrerbildung der KMK (2004) ab. Diese Dimensionen wurden entsprechend 

mit der Skala zur Erfassung berufsbezogener Selbstkonzepte von angehenden Lehrkräf-

ten (ERBSE-L: Retelsdorf et al., 2014) mittels 20 Items erhoben. Studierende wurden 

auch hier gebeten, die jeweiligen Aussagen auf einer 4-stufigen Likert-Skala (1= trifft 

überhaupt nicht zu; 4= trifft völlig zu) zu bewerten. Aussagen zum Selbstkonzept laute-

ten beispielsweise: „Die Inhalte meiner Studienfächer bereiten mir keine Schwierigkei-

ten“ (Selbstkonzept Fach 3 Items; Cronbach’s  = ,75 (T1),  = ,74 (T2),  = ,79 (T3)), 

„Mir liegt es, Kinder zu motivieren“ (Selbstkonzept Erziehen 4 Items; Cronbach’s  = 

,77 (T1),  = ,76 (T2),  = ,79 (T3)), „Ich kann andere gut beraten“ (Selbstkonzept Be-

raten 3 Items; Cronbach’s  = ,77 (T1),  = ,80 (T2),  = ,80 (T3)), „Ich bin gut, wenn 

es darum geht, andere Leute einzuschätzen“ (Selbstkonzept Diagnostizieren 4 Items; 

Cronbach’s  = ,75 (T1),  = ,77 (T2),  = ,79 (T3)), „Ich halte mich für talentiert darin, 
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Veränderungen durchzusetzen“ (Selbstkonzept Innovieren 3 Items; Cronbach’s  = ,71 

(T1),  = ,78 (T2),  = ,77 (T3)), oder „Der Umgang mit neuen Medien fällt mir leicht“ 

(Selbstkonzept Medien 3 Items; Cronbach’s  = ,88 (T1),  = ,90 (T2),  = ,88 (T3)).  

3.3 Statistische Analysen 

Die angeführten statistischen Analysen wurden mit der Software SPSS (IBM SPSS Sta-

tistics for Macintosh, Version 25.0) durchgeführt. Um zu testen, ob die Studierenden der 

Experimental- und Kontrollgruppe sich zu Beginn der Praxisphase in Bezug auf ihr be-

rufsbezogenes Selbstkonzept und ihre Lehrerselbstwirksamkeitserwartung signifikant 

unterscheiden, wurde eingangs ein T-Test durchgeführt. Im Anschluss wurden zur Über-

prüfung der Hypothese Mixed-ANOVAs berechnet. Diese geben neben den Haupteffek-

ten auch Aufschluss über die Entwicklung der jeweiligen Gruppen über die Zeit hinweg 

(Interaktionseffekt). Für die Analysen wurden alle Voraussetzungen erfüllt. Fälle mit 

fehlenden Werten wurden listenweise ausgeschlossen. 

4 Ergebnisse 

Aus Gründen der Übersichtlichkeit werden die zentralen Variablen und deren Kennzah-

len (Mittelwert, Standardabweichung, Minimum, Maximum, Schiefe und Kurtosis) – 

dargestellt für die Gesamtstichprobe sowie getrennt für Experimental- und Kontroll-

gruppe – in Tabelle A als Online-Supplement zur Verfügung gestellt. 

Tabelle B des Online-Supplements veranschaulicht die jeweiligen Korrelationen der 

zentralen Variablen für die Experimental- und die Kontrollgruppe. 

Um zu überprüfen, ob die Studierenden der Experimental- und Kontrollgruppe sich 

zu Beginn der Praxisphase (T1) in Hinblick auf die untersuchten Variablen unterschei-

den, wurden T-Tests durchgeführt, die zeigen, dass sich die Gruppen in Bezug auf die 

LSWE (t(179) = 2,78, p < .01; Cohen’s d = ,42) unterscheiden, insofern die LSWE der 

KG durchschnittlich 0.15 Skalenwerte niedriger war (95%-CI [0,04, 0,26]). Die Gruppen 

unterscheiden sich jedoch nicht signifikant in Bezug auf die verschiedenen Aspekte des 

berufsbezogenen Selbstkonzepts zu T1: Fach (t(181) = -,28, p > ,05), Erziehen (t(181) = 

,51, p > ,05), Beratung (t(179) = ,56, p > .05), Diagnostik (t(111,76) = ,85, p > .05), 

Innovation (t(181) = 1,83, p > ,05) und Medien (t(181) = 1,86, p > ,05). 

Die Ergebnisse der Mixed-ANOVAs sind in Tabelle 1 auf der folgenden Seite aufge-

führt. Bei keiner der untersuchten Variablen konnte eine statistisch signifikante Interak-

tion zwischen der Zeit und den Untersuchungsgruppen identifiziert werden. 

 

  

https://doi.org/10.4119/hlz-2535


Eisfeld, Raufelder & Hoferichter 55 

HLZ (2020), 3 (1), 48–66 https://doi.org/10.4119/hlz-2535 

Tabelle 1 

Variable Effekte Ergebnisse der Effekte 

LSWE 
Interaktion 

Zeit*Gruppe 
Greenhouse–Geisser F(1.86, 221.60) = 1.16, p = .314, partielles η² = .01 

 
Haupteffekt 

Zeit 
Greenhouse-Geisser F(1.86, 221.60) = 4.90. p = .010, partielles η² = .04 

 
Haupteffekt 

Gruppe 
F(1, 34.52) = 15.13, p < .001, partielles η² = .11 

FSK 
Interaktion 

Zeit*Gruppe 
Greenhouse–Geisser F(1.82, 220.65) = 2.66, p = .078, partielles η² = .02 

 
Haupteffekt 

Zeit 
Greenhouse-Geisser F(1.82, 220.65) = 6.49, p = .003, partielles η² = .05 

 
Haupteffekt 

Gruppe 
F(1, 36.12) = 2.40. p = .124, partielles η² = .02 

ESK 
Interaktion 

Zeit*Gruppe 
F(2, 242) = 2.74, p = .67, partielles η² = .02 

 
Haupteffekt 

Zeit 
F(2, 242) = 4.95, p = .008, partielles η² = .04 

 
Haupteffekt 

Gruppe 
F(1, 121) = 10.47, p = .002, partielles η² = .08 

BSK 
Interaktion 

Zeit*Gruppe 
F(2, 240) = 0.80, p = .452, partielles η² = .01 

 
Haupteffekt 

Zeit 
F(2, 240) = 1.05, p = .352, partielles η² = .01 

 
Haupteffekt 

Gruppe 
F(1, 120) = 1.55, p = .215, partielles η² = .01 

DSK 
Interaktion 

Zeit*Gruppe 
F(2, 242) = 0.72, p = .487, partielles η² = .01 

 
Haupteffekt 

Zeit 
F(2, 242) = 2.11, p = .124, partielles η² = .02 

 
Haupteffekt 

Gruppe 
F(1, 121) = 0.35. p = .554, partielles η² = .01 

ISK 
Interaktion 

Zeit*Gruppe 
F(2, 242) = 0.55, p = .579, partielles η² = .01 

 
Haupteffekt 

Zeit 
F(2, 242) = 0.37, p = .694, partielles η² = .01 

 
Haupteffekt 

Gruppe 
F(1, 121) = 5.81. p = .017. partielles η² = .05 

MSK 
Interaktion 

Zeit*Gruppe 
F(2, 242) = 0.96, p = .386, partielles η² = .01 

 
Haupteffekt 

Zeit 
F(2, 242) = 2.63, p = .028, partielles η² = .03 

 
Haupteffekt 

Gruppe 
F(1, 121) = 4.21, p = .042. partielles η² = .04 
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Die nachfolgenden Abbildungen zeigen die geschätzten Randmittel für alle Variablen 

für die Experimental- und Kontrollgruppe zu den jeweiligen MZP. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Anm.: Geschätzte Randmittel für die Interaktion (Gruppe x Zeit) für alle untersuchten 

Variablen: LSWE = Lehrerselbstwirksamkeitserwartung; FSK = Selbstkonzept 

Fach; ESK = Selbstkonzept Erziehen; BSK = Selbstkonzept Beratung; DSK = 

Selbstkonzept Diagnostik; ISK = Selbstkonzept Innovieren; MSK = Selbstkon-

zept Medien; x-Achse: zeitlicher Verlauf; y-Achse: Range von 2.50–3.50 ent-

sprechend der Mittelwerte der Skalen. 
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Die Ergebnisse der Mixed-ANOVAs (siehe Tabelle 1) zeigen jedoch einige signifikante 

Haupteffekte in Bezug auf die Zeit (LSWE, Selbstkonzept Fach und Erziehen), d.h., es 

gibt Unterschiede, die sich alleine auf die Zeit zurückführen lassen, unabhängig von der 

Gruppenzugehörigkeit der Studierenden. Um die identifizierten Haupteffekte näher zu 

bestimmen, wurden anschließend zunächst Mittelwertvergleiche (gepaarter T-Test)      

für die Gesamtstichprobe über die Zeit (Haupteffekt für Zeit) durchgeführt. Dieser Mit-

telwertvergleich gibt darüber Aufschluss, ob es einen signifikanten Unterschied der   

Mittelwerte zwischen den Messzeitpunkten in der Gesamtstichprobe, unabhängig von 

Experimental- und Kontrollgruppe, gibt. Zur Adjustierung des α-Niveaus wurde die 

Bonferroni-Korrektur angewendet. Die hier berichteten p-Werte sind demnach die Bon-

ferroni-korrigierten Werte:  

In Bezug auf die Ergebnisse zur LSWE konnten keine signifikanten Mittelwertunter-

schiede zwischen T1 und T2 (t(120) = -1,18, p > ,05) eruiert werden. Die Studierenden 

berichteten jedoch eine signifikant niedrigere LSWE zu T2 im Vergleich zu T3 (t(120) 

= -3,71, p < ,01) sowie zu T1 im Vergleich zu T3 (t(120) = -5,64, p < .01). 

In Bezug auf die Ergebnisse zum Selbstkonzept im Fach konnten keine signifikanten 

Mittelwertunterschiede zwischen T2 und T3 (t(123) = -,19, p > ,05) eruiert werden. Die 

Studierenden berichteten jedoch ein signifikant niedrigeres Selbstkonzept im Fach zu T1 

im Vergleich zu T2 (t(142) = -4,51, p < ,01) sowie zu T1 im Vergleich zu T3 (t(130) = -

5,18, p < ,01). 

In Bezug auf die Ergebnisse zum Selbstkonzept Erziehen konnten keine signifikanten 

Mittelwertunterschiede zwischen T2 und T3 (t(123) = -0.27, p > ,05) eruiert werden. Die 

Studierenden berichteten jedoch ein signifikant niedrigeres Selbstkonzept in Bezug auf 

ihre Erziehungskompetenz zu T1 im Vergleich zu T2 (t(142) = -3,35, p < ,01) sowie zu 

T1 im Vergleich zu T3 (t(130) = -4,04, p < ,01). 

Die Ergebnisse der Mixed-ANOVAs (siehe Tabelle 1) zeigen darüber hinaus auch 

einige signifikante Haupteffekte in Bezug auf die Gruppe (LSWE, Selbstkonzept Er-

ziehen, Innovieren, Medien), d.h., es gibt Unterschiede, die sich alleine auf die Gruppen-

zugehörigkeit zurückführen lassen, unabhängig von der Zeit. Daraufhin wurden Mit-  

telwertvergleiche (T-Tests) zwischen den beiden Gruppen (Haupteffekt für Gruppe)      

unabhängig vom Zeitverlauf durchgeführt. Dieser Mittelwertvergleich gibt darüber Auf-

schluss, ob es einen signifikanten Unterschied der Mittelwerte zwischen den Gruppen zu 

den jeweiligen Messzeitpunkten gibt. Zur Adjustierung des α-Niveaus wurde auch in 

dieser Analyse die Bonferroni-Korrektur angewendet. Die hier berichteten p-Werte sind 

demnach die Bonferroni-korrigierten Werte.  

In Vorbereitung auf die Mixed-ANOVA zeigten die Ergebnisse einen signifikanten 

Unterschied zu T1 in der LSWE der Studierenden (siehe oben). Darüber hinaus zeigen 

sich zu T2 und T3 ebenso signifikante Unterschiede in Bezug auf die LSWE (T2: (t(121) 

= 3,50, p < ,01; Cohen’s d = 0,71; T3: t(121) = 3,97, p < ,01; Cohen’s d = ,92). Die 

LSWE der Kontrollgruppe war zu T2 durchschnittlich 0.33 Skalenwerte (95%-CI[0,15, 

0,52]) und zu T3 durchschnittlich 0.34 Skalenwerte (95%-CI[0.17, 0,51]) niedriger als 

die der Experimentalgruppe. 

In Vorbereitung auf die Mixed-ANOVA zeigten die Ergebnisse keine signifikanten 

Unterschiede zu T1 in den verschiedenen Aspekten des berufsbezogenen Selbstkonzepts. 

Die Gruppen unterscheiden sich auch nicht im Selbstkonzept Erziehen zu T2 (t(145) = 

1,77, p > ,05), aber zu T3 (t(130) = 3,70, p < ,001; Cohen’s d = ,83). Das Selbstkonzept 

Erziehen der Kontrollgruppe war zu T3 0.36 Skalenwerte (95%-CI[0,17, 0,56]) niedriger 

als in der Experimentalgruppe. Die beiden Gruppen unterscheiden sich darüber hinaus 

signifikant in ihrem Selbstkonzept Innovieren zu T2 (t(145) = 2,41, p < ,05; Cohen’s d 

= ,46) und T3 (t(130) = 3,14, p < ,01; Cohen’s d = ,69). Das Selbstkonzept Innovieren 

der Kontrollgruppe war zu T2 0.28 Skalenwerte (95%-CI[0,42, 0,56]) und zu T3 0,40 

Skalenwerte (95%-CI[0,15, 0,64]) niedriger als in der Experimentalgruppe. Im Selbst-
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konzept Medien unterscheiden sich die Gruppen nur zu T3 (t(130) = 2,30, p < ,05; Co-

hen’s d = ,51) signifikant, nicht aber zu T2 ((t(145) = 1,36, p > ,05). Das Selbstkonzept 

Medien der Kontrollgruppe war zu T3 0.30 Skalenwerte (95%-CI[0,42, 0,56]) niedriger 

als in der Experimentalgruppe. 

5 Diskussion 

Diese Studie hatte zum Ziel, mögliche Unterschiede in der Entwicklung des berufsbezo-

genen Selbstkonzepts und der Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden 

in den modifizierten reflexiven Praxisformaten und Lehramtsstudierenden in herkömm-

lichen Praxisformaten an allen lehrerbildenden Hochschulen des Landes M-V während 

des Schulpraktikums zu eruieren. 

Die Hypothese, dass signifikante Interaktionseffekte (Gruppe x Zeit) identifiziert wer-

den können, konnte nicht bestätigt werden, insofern sich das berufsbezogene Selbstkon-

zept und die Lehrerselbstwirksamkeitserwartung der Experimental- und Kontrollgruppe 

über die Zeit nicht signifikant unterschiedlich entwickeln. Damit widersprechen unsere 

Ergebnisse Befunden, die positive Tendenzen in der Veränderung des berufsbezogenen 

Selbstkonzeptes (Bresges et al., 2018; Rothland & Straub, 2018) und der Selbstwirksam-

keitserwartung (Fuchs & Wyss, 2018; Imhof & Schlag, 2018; Pawelzik et al., 2016; 

Porsch & Gollub, 2018; Schulte, 2008; Winkler & Grüning, 2018) von Lehramtsstudie-

renden durch modifizierte Praxisphasen im Verlauf ihres Praktikums identifiziert haben. 

In diesen Studien wurden ebenfalls Lehrpersonen als Mentor_innen eingebunden, die 

konstruktives Feedback gaben, und außerdem wurde mit strukturierten und angeleiteten 

Beobachtungs- und Reflexionsaufgaben gearbeitet. Darüber hinaus sind Interventions-

studien im Kontrollgruppendesign zu Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartun-

gen in der Lehramtsausbildung relativ selten. So konnten wir nur Studien finden, die sich 

im Design der Stichprobe und/oder der Intervention von unserer Studie unterscheiden: 

Es liegen ähnliche Ergebnisse in der Dissertation von Hecht (2014) vor, die zwischen 

Berufsanfänger_innen und erfahrenen Lehrpersonen auch keine signifikanten Unter-

schiede in der Selbstwirksamkeitserwartung feststellt. In einer Teilstichprobe der Inter-

ventionsstudie von Gold, Hellermann und Holodynski (2017) zeigte sich ebenfalls kein 

signifikanter Effekt zwischen Kontroll- und Experimentalgruppe in Bezug auf die Stei-

gerung der Selbstwirksamkeitsüberzeugungen bezüglich der Klassenführung: Studie-

rende der Experimentalgruppe, die ihre eigenen Unterrichtserfahrungen als Quelle für 

die Steigerung der Selbstwirksamkeitsüberzeugungen in Hinblick auf die Klassenfüh-

rung nutzen sollten und im Seminar gemeinsam mit Peers und Dozierenden reflektierten, 

konnten ihre Selbstwirksamkeit nicht signifikant zur Kontrollgruppe steigern. Gold und 

Kolleg_innen (2017) diskutieren in diesem Zusammenhang, ob hier die Erfahrungen der 

Studierenden während des Unterrichtens aversiv erlebt und internal attribuiert wurden, 

so dass diese negativen Erfahrungen für die Entwicklung der Selbstwirksamkeitsüber-

zeugung bedeutsamer waren als die anschließende ressourcenorientierte Analyse (siehe 

auch Pfitzner-Eden, 2015; O’Neill & Stephenson, 2012). In einer Studie ohne Kontroll- 

und Experimentalgruppendesign konnten Rothland und Straub (2018) bei Studierenden 

nach einem fünfmonatigen Praxissemester zwar einen signifikanten, aber trotzdem eher 

geringen Zuwachs in den Mittelwerten der sechs Bereiche des berufsbezogenen Selbst-

konzepts identifizieren. Diese Befunde werden zumindest teilweise (für die Bereiche 

Fach und Erziehen) durch die signifikanten Haupteffekte der Mixed-ANOVA in Bezug 

auf die Zeit in der vorliegenden Studie bestätigt, insofern Studierende – unabhängig von 

Kontroll- oder Experimentalgruppe – signifikant unterschiedliche Mittelwerte über die 

Zeit berichten. In Bezug auf das berufsbezogene Selbstkonzept im Fach berichten Stu-

dierende zu T1 signifikant niedrigere Werte als zu T2 und zu T3. D.h., alle Studierenden 

der Gesamtstichprobe berichten ein signifikant höheres berufsbezogenes Selbstkonzept 

im Fach während und nach dem Schulpraktikum als vor dem Schulpraktikum. Darüber 
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hinaus berichten alle Studierenden zusammen betrachtet ein signifikant niedrigeres 

Selbstkonzept in Bezug auf ihre Erziehungskompetenz zu T1 im Vergleich zu T2 und 

T3. D.h., alle Studierenden der Gesamtstichprobe berichten ein signifikant höheres be-

rufsbezogenes Selbstkonzept in Hinblick auf ihre Erziehungskompetenz während und 

nach dem Schulpraktikum als vor dem Schulpraktikum. In Bezug auf die LSWE berich-

ten Studierende sowohl zu T1 als auch zu T2 niedrigere Mittelwerte als zu T3. D.h., alle 

Studierenden berichten tendenziell eine signifikant höhere LSWE nach dem Schulprak-

tikum. Zusammenfassend lässt sich folglich sagen, dass Studierende nach der Praxis-

phase eine höhere LSWE sowie ein höheres berufsbezogenes Selbstkonzept in Bezug 

auf sowohl ihre Fachkompetenz als auch ihre Erziehungskompetenz berichten – unab-

hängig von der Teilnahme an der herkömmlichen oder der modifizierten Praxisphase. 

Zur Veri- oder Falsifizierung dieser Befunde sollten in zukünftigen Studien Wachs-

tumsanalysen über die Zeit (z.B. Latent-Growth-Model mit mehr als drei Messzeitpunk-

ten) und mit Gruppen aus anderen Formaten der Praxisphasen durchgeführt werden. 

Die signifikanten Haupteffekte und anschließend durchgeführten T-Tests verdeutli-

chen auch, dass sich die Gruppen – unabhängig vom zeitlichen Verlauf – signifikant in 

ihren Mittelwerten unterscheiden. So zeigen die Ergebnisse, dass Studierende, die an den 

modifizierten Praxisphasen teilnahmen (Experimentalgruppe) im Vergleich zu der Kon-

trollgruppe eine höhere LSWE sowohl während des Schulpraktikums (Messzeitpunkt 2) 

als auch nach dem Schulpraktikum (Messzeitpunkt 3) berichten. Da die Experimental-

gruppe allerdings bereits zu Beginn der Praxisphase eine signifikant höhere LSWE be-

richtet (Messzeitpunkt 1), sollten die Ergebnisse unter Berücksichtigung eines positiven 

Selektionseffekts interpretiert werden.  

In Bezug auf das berufsbezogene Selbstkonzept im Bereich Erziehen und im Bereich 

Medien berichten Studierenden der Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontroll-

gruppe nach dem Schulpraktikum (Messzeitpunkt 3) signifikant höhere Werte. Im Be-

reich Innovieren berichten Studierenden der Experimentalgruppe im Vergleich zur Kon-

trollgruppe sowohl während (Messzeitpunkt 2) als auch nach dem Schulpraktikum 

(Messzeitpunkt 3) signifikant höhere Werte. Während das globale Selbstkonzept als re-

lativ stabil im Erwachsenenalter gilt (Andersen et al., 2002; Bach, 2013), sind die be-

reichsspezifischen Facetten des Selbstkonzepts – zu denen auch das berufsbezogene 

Selbstkonzept zählt – weniger stabil (Rothland & Straub, 2018). Die vorliegenden Be-

funde und die angeführten empirischen Studien legen jedoch die Vermutung nahe, dass 

sich das berufsbezogene Selbstkonzept durch die Praxisphasen eher geringfügig verän-

dert. Hier wären Längsschnittstudien wünschenswert, die Proband_innen in allen Phasen 

der Lehrerbildung untersuchen, um Effekte einzelner Bausteine der Lehrerbildung für 

das allgemeine und berufsbezogene Selbstkonzept identifizieren zu können. So könnte 

auch ermittelt werden, in welchem Maße das berufsbezogene Selbstkonzept über die 

verschiedenen Phasen der Lehrerbildung veränderbar ist und inwiefern es auf das globale 

Selbstkonzept einer Person wirkt. 

Zwar konnte kein signifikanter Interaktionseffekt eruiert werden, d.h., die Studieren-

den der Kontroll- und Experimentalgruppe unterscheiden sich nicht in der Entwicklung 

ihrer LSWE und ihres berufsbezogenen Selbstkonzepts im Verlauf der Praxisphase, aber 

die signifikanten Haupteffekte in Bezug auf die Gruppe deuten darauf hin, dass die Stu-

dierenden der Experimentalgruppe punktuell und insbesondere während und nach dem 

Praktikum signifikant höhere Werte in ihrer LSWE und ihrem Selbstkonzept in den Be-

reichen Erziehen, Medien und Innovieren berichten als die Studierenden der Kontroll-

gruppe. Da sich die vorliegenden Ergebnisse lediglich auf einen Praktikumszeitraum be-

ziehen, wären auch hier Folgestudien wünschenswert, um zu prüfen, ob die Studierenden 

nach weiteren modifizierten Praxisphasen zu signifikanten unterschiedlichen Bewertun-

gen der eigenen Selbstwirksamkeitserwartung und des Selbstkonzepts gelangen. Zu-

künftige Studien könnten zudem die Annahme untersuchen, ob die modifizierten Pra-

xisphasen den sogenannten Praxisschock (Hascher, 2006) abfedern (Moderation) und ob 
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die reflexiven Anteile (Tandempartner_innen, Peer- und Lehrer-Mentor_innen) sich po-

sitiv auf die Entwicklung des berufsbezogenen Selbstkonzepts auswirken. Schließlich 

weisen Carpenter und Byde (1994) darauf hin, dass die Unterrichtspraxis die entschei-

dende Einflussgröße für die Formierung des berufsbezogenen Selbstkonzepts von Lehr-

personen sei. 

6 Zusammenfassung und praktische Implikationen 

Insgesamt zeigen die vorliegenden Befunde, dass sich die Studierenden der Kontroll-

gruppe und der Experimentalgruppe nicht unterschiedlich in Bezug auf ihr berufsbezo-

genes Selbstkonzept und ihre Lehrerselbstwirksamkeitserwartung über die Praxisphase 

entwickeln. Daraus den Schluss zu ziehen, dass die modifizierten Praxisformate irrele-

vant wären, wäre allerdings sehr verkürzt gedacht. Es ist auch denkbar, dass Langezeit-

effekte messbar sind, die mit den drei Messzeitpunkten nicht abgebildet werden können. 

Da sich die Studierenden auch nach der Praxisphase weiterhin in der Ausbildung befin-

den, können die Erfahrungen der ersten Praxisphase zum Beispiel auch auf die LSWE 

und das berufsbezogene Selbstkonzept in der zweiten Praxisphase und/oder im Berufs-

einstieg (Referendariat) wirken. Zukünftige Langzeitstudien sind nötig, um solche Ef-

fekte empirisch zu erfassen. Darüber hinaus wären weitere Analysen wünschenswert, die 

zum Beispiel Selbstkonzept und LSWE als Prädiktoren für das Wohlbefinden, die Zu-

friedenheit und das Lehrverhalten im Schulkontext untersuchen. Auch die verschiedenen 

reflexiven Anteile und die erlebte soziale Unterstützung durch weitere Akteure (Men-

tor_innen, Tandempartner_innen) sollten in Hinblick auf prädiktive Effekte untersucht 

werden. So weisen beispielsweise die Ergebnisse zusätzlich geführter qualitativer Inter-

views im Rahmen der Qualitätsoffensive Lehrerbildung in M-V auf die protektive und 

unterstützende Funktion der Tandempartner_innen während des Praktikums hin. Auch 

geben die Befunde der signifikanten Haupteffekte Hinweise zu Entwicklungsprozessen 

über die Praxisformate hinweg bei allen Studierenden unabhängig von ihrer Gruppenzu-

gehörigkeit, was in weiteren Langzeitstudien näher untersucht werden sollte. Darüber 

hinaus gibt es auch Hinweise auf Unterschiede zwischen den Gruppen, die durch        

Analysen mit weiteren Kohorten näher untersucht werden können. Während das For-

schungsfeld um die LSWE relativ konstante Befunde aufzeigt, sind in Bezug auf das 

berufsbezogene Selbstkonzept im Lehrberuf noch viele Fragen ungeklärt: So stellt sich 

beispielsweise auch die Frage, ob ein hohes berufsbezogenes Selbstkonzept ausschließ-

lich positiv wirkt oder ob es – zum Beispiel auch durch Anteile des Selbstwertgefühls – 

zu möglichen Unter- und Überschätzungen kommen kann, die dann wiederum negativ 

auf das berufliche Handeln wirken. Zukünftige Studien sind notwendig, um insbesondere 

das Forschungsfeld zum berufsbezogenen Selbstkonzept im Lehrberuf weiter zu unter-

suchen. Die vorliegende Studie liefert zumindest erste Befunde, dass das berufsbezogene 

Selbstkonzept in einigen Bereichen nach der Praxisphase tendenziell höher eingeschätzt 

wird. 

7 Stärken, Limitationen und Ausblick 

Wie bei jeder empirischen Studie muss auch hier auf die Limitationen im Forschungs-

design verwiesen werden. Da die Teilnahme an der modifizierten Praxisphase und somit 

die Zugehörigkeit zur Experimentalgruppe auf Freiwilligkeit beruht, seien hier zum ei-

nen die Selbstauskunft der Studierenden und zum anderen die Auswahl der Stichprobe 

genannt. Dieser Selektionseffekt könnte die höheren Selbstwirksamkeitserwartungen zu 

T1 erklären. Haschers (2006) Kritik folgend muss angemerkt werden, dass diese Studie 

keine Informationen über die Mechanismen der Veränderungsprozesse liefert. Hilfreich 

wäre hier die Erfassung von weiteren Wirkvariablen (Bezugsgruppeneffekte, Ge-

schlecht, Persönlichkeitsmerkmale) auf die Entwicklung des Selbstkonzepts und der 
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Selbstwirksamkeitserwartung (Klusmann, Kunter, Voss & Baumert, 2012; Möller & 

Trautwein, 2009). Kontinuierliche Messungen über die gesamte Praktikumszeit hinweg 

würden mehr Aufschluss über den Entwicklungsprozess der Lehramtsstudierenden bie-

ten. Darüber hinaus weisen die Autor_innen des hier verwendeten Instruments zur Er-

fassung des Selbstkonzepts (Retelsdorf et al., 2014) darauf hin, dass die Komponente 

„Unterrichten“ nicht gut abbildet wird. Da die befragten Studierenden im ersten Schul-

praktikum in der Regel noch nicht selbst unterrichten, ist diese Kritik für die vorliegende 

Studie von nicht allzu großer Relevanz. Zudem weist das Instrument in der vorliegenden 

Studie eine hohe Messgüte auf. Zu den methodischen Stärken der vorliegenden Unter-

suchung gehören die verschiedenen Messzeitpunkte vor, während und nach der modifi-

zierten Praxisphase im Kontrollgruppenversuchsplan. Zudem wurden alle lehrerbilden-

den Standorte von M-V in die standardisierte Befragung einbezogen. Für die Zukunft 

sind größere Stichproben wünschenswert, wobei sich die Datenlage über die Selbstein-

schätzungen der Studierenden hinaus erweitern sollte, da Fremdeinschätzungen für die 

Überprüfung der Wirksamkeit von Interventionen wertvoll sind. 

Zusammenfassend konnte keine signifikant unterschiedliche Entwicklung der Grup-

pen in Bezug auf deren Selbstwirksamkeit und berufsbezogenes Selbstkonzept eruiert 

werden. Dies mag an der geringen Zeit liegen, die die Studierenden in der jeweiligen 

Praxisphase verbringen. Zukünftige längsschnittliche Studien mit mehr als drei Mess-

zeitpunkten und die Erhebung weiterer Einflussfaktoren sind notwendig, um diese Be-

funde weiter zu spezifizieren und zu vergleichen. Insbesondere die Tandemstruktur in 

den Praxisphasen sollte in Bezug auf die Selbstwirksamkeit und das berufsbezogene 

Selbstkonzept von Studierenden im Lehramt eingehend untersucht werden, da Studien 

zeigen, dass dem Tandem beispielsweise eine essenzielle Rolle bei der Steigerung der 

Reflexionskompetenz und dem Umgang mit Herausforderungen in frühen Praxisphasen 

zukommt (Hoferichter, 2019; Hoferichter & Volkert, 2020). Möglicherweise dient eine 

Tandemstruktur in den Praxisphasen auch dazu, das Selbstkonzept und die Selbstwirk-

samkeitsüberzeugungen zu stärken (vgl. Bach, 2013).  
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https://doi.org/10.4119/hlz-2535
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(01)00036-1
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(01)00036-1
https://doi.org/10.1016/S0191-491X(01)00028-1
https://doi.org/10.1007/s11618-015-0626-6
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17086-8_8
https://doi.org/10.1177%2F0022487109347671
https://doi.org/10.1177%2F0022487109347671
https://doi.org/10.4119/hlz-2535
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode


Eisfeld, Raufelder & Hoferichter 66 

HLZ (2020), 3 (1), 48–66 https://doi.org/10.4119/hlz-2535 

partners, as well as (c) the promotion of reflexive processes. A sample of 187       

students, pursuing a teaching career, was asked to participate in a standardized  

questionnaire-based study at three measurement points (pre, peri, post their school 

internship). A subsample of 120 students participated in the reflexive school in-

ternship (experimental group), while 67 students (control group) participated in the 

conventional school internship without professional accompaniment and reflexive 

processes. The results of the mixed-ANOVA analyses indicate that there are no 

significant interactions between time and group, which means that both groups do 

not significantly differ in the development of their self-concept and teaching self-

efficacy. However, the significant main effects and subsequently computed t-tests 

show that (a) students across both groups report higher mean values of job-related 

self-concept in some domains and teaching self-efficacy after the internship com-

pared to the beginning of the internship, and (b) the groups – independent of time 

– significantly differ in the mean values. 
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