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Emotionen im Praktikum als Quelle der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden

Zusammenfassung: Die Bedeutung von Emotionen als Quelle fiir die Entstehung von
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen wird in der Selbstwirksamkeitsforschung hauptsach-
lich mit einem Fokus auf negativen Emotionen untersucht. Positive Erlebenszustande
spielen im Lehrberuf allerdings ebenso eine mal3gebliche Rolle, und es kann angenom-
men werden, dass auch positive emotionale Zustande eine wichtige Quelle von Selbst-
wirksamkeitsiberzeugungen darstellen. Bislang existieren nur wenige empirische Er-
kenntnisse, inwiefern positive Emotionen die Entstehung von Selbstwirksamkeitstiber-
zeugungen regulieren. Die Studie untersuchte basierend auf einer Stichprobe von Lehr-
amtsstudierenden an der Universitat Salzburg (N = 275) und mittels latenter Regressions-
modelle die Effekte von sowohl negativen als auch positiven emotionalen Zustanden auf
berufsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Die Ergebnisse zeigten, dass beide
Erlebenszustande zur Varianzaufklarung in den Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Studierenden beitrugen. Negative emotionale Zustande waren insbesondere mit der klas-
senfihrungsbezogenen Selbstwirksamkeit assoziiert, wahrend sich positive emotionale
Zustande vor allem fur die Selbstwirksamkeit im Hinblick auf das Schiler*innen-Engage-
ment als bedeutsam erwiesen. Die Ergebnisse unterstreichen nicht nur die Relevanz ne-
gativer emotionaler Zustéande, sondern auch die Bedeutung positiver Erlebenszustande
als Quelle fur die Interpretation der eigenen Fahigkeiten und sprechen dafur, diese kinf-
tig in Studien zur Entstehung der Selbstwirksamkeitsiberzeugungen von (angehenden)
Lehrpersonen starker zu berUcksichtigen.

Schlagwérter: Selbstwirksamkeit, Emotionen, Schulpraktikum

Abstract: In self-efficacy research, the relevance of emotions as a source of information
for the development of self-efficacy beliefs is mainly investigated with a focus on negative
emotions. However, positive emotional states also play a major role in the teaching pro-
fession and it can be assumed that positive emotional states are also an important source
of self-efficacy beliefs. There is still a lack of research on the effects of positive emotional
states on the development of teacher self-efficacy. Based on a sample of student teachers
at the University of Salzburg (N = 275) and using latent regression models, the study ex-
amined the effects of both negative and positive emotional states on job-related self-ef-
ficacy beliefs. Findings showed that both emotional states explained variance in student
teachers' self-efficacy beliefs. Negative emotional states were associated in particular with
classroom management self-efficacy beliefs, while positive emotional states turned out
to be meaningful for self-efficacy beliefs for student engagement. The results underline
the relevance not only of negative emotional states but also of positive emotional states
as a source of information for the interpretation of one’s own abilities. We argue for taking
them more into account in future studies on the development of teacher self-efficacy be-
liefs.
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1 Einleitung

Selbstwirksamkeitsiberzeugungen stellen eines der am haufigsten untersuch-
ten motivationalen Merkmale von Lehrpersonen dar. Das Konstrukt ist Teil der
sozial-kognitiven Theorie Banduras (1986, 1997) und beschreibt im Kontext des
Lehrberufs die subjektive Einschatzung, berufliche Aufgaben aufgrund der ei-
genen Fahigkeiten auch unter schwierigen Bedingungen erfolgreich bewalti-
gen zu kdnnen (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Hohe Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen gelten nicht nur als eine zentrale personale Res-
source im Umgang mit beruflichen Herausforderungen, sondern stehen auch
im Zusammenhang mit Merkmalen von Unterrichtsqualitat sowie dem Lernen
und der Motivation von Schuler*innen (Zee & Koomen, 2016). Angesichts der
empirisch belegten Bedeutung des Konstrukts fur erfolgreiches Berufshandeln
ist es wichtig zu wissen, wie bereits im Lehramtsstudium Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen hinreichend aufgebaut werden kdnnen. Nach der Selbstwirk-
samkeitstheorie (Bandura, 1977, 1997) entstehen Uberzeugungen in die ei-
gene Wirksamkeit erfahrungsbasiert durch die kognitive Verarbeitung von In-
formationen aus mehreren Quellen. Zu diesen Quellen zahlen beim Handeln
erlebte physiologische und emotionale Zustande, aus denen Ruckschlisse auf
die eigenen Fahigkeiten zur Bewaltigung kinftiger ahnlicher Aufgaben und An-
forderungen gezogen werden.

Bislang liegen vergleichsweise wenige empirische Erkenntnisse zur Bedeutung
dieser Quelle im Kontext des Lehrberufs vor (vgl. im Uberblick Lazarides & War-
ner, 2020; Morris, Usher & Chen, 2017). Auffallig ist zudem, dass die Quelle bei
Lehramtsstudierenden und Lehrpersonen fast ausnahmslos eindimensional -
mit einem Fokus auf negative Affekte - untersucht wurde, was vermutlich
durch die Urspriinge der Forschung in einem klinisch-psychologischen Kontext
erklarbar ist (Bandura, 1977). Inwiefern fur die Entstehung der Selbstwirksam-
keit von (angehenden) Lehrpersonen auch positive Erlebenszustande beim Un-
terrichten selbstwirksamkeitsrelevant sind, ist aufgrund der einseitigen Aus-
richtung der bisherigen Forschung empirisch weitgehend ungeklart. Die vorlie-
gende Studie greift dieses zentrale Desiderat auf und untersucht differenzielle
Effekte negativer und positiver emotionaler Zustande auf die berufsbezogenen
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen von Lehramtsstudierenden.

2 Forschungsstand

Das folgende Kapitel stellt zunachst den Forschungsstand zu den Quellen von
Selbstwirksamkeitstberzeugungen und die Bedeutung von Emotionen fur das
Lernen und die Entwicklung von Lehramtsstudierenden im Schulpraktikum
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dar. AnschlieBend werden die bisherigen empirischen Befunde zu emotiona-
len Zustanden als Quelle von Selbstwirksamkeitstiberzeugungen insbesondere
bei Lehramtsstudierenden zusammengefasst.

2.1 Die Quellen von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Nach Bandura (1977, 1997, S. 79-115) entstehen Selbstwirksamkeitsiberzeu-
gungen, indem Individuen Informationen Uber ihre eigenen Fahigkeiten inter-
pretieren, die aus vier Quellen stammen. Eigene Erfolgserfahrungen bei der Be-
waltigung von Aufgaben in jenem Handlungsbereich, fir den die Einschatzung
vorgenommen wird, bilden den wichtigsten Einflussfaktor. Als selbstwirksam-
keitsforderlich gelten vor allem Erfolge, die Anstrengung erforderten und die
den eigenen Fahigkeiten zugeschrieben werden konnten. Rickschlisse auf ei-
gene Fahigkeiten basieren dartber hinaus auf dem Einfluss anderer Personen:
zum einen auf stellvertretenden Erfahrungen bei der Beobachtung von Verhal-
tensmodellen in vergleichbaren Handlungssituationen, womit die Bedeutung
sozialer Lernprozesse hervorgehoben wird, zum anderen auf verbaler Persua-
sion, das heil3t verbalen Ermutigungen und positiven Riickmeldungen, die Fa-
higkeiten zur Bewaltigung einer spezifischen Aufgabe zu besitzen. Die selbst-
wirksamkeitsférderliche Wirkung dieser sozialen Einflisse ist von mehreren
Bedingungen abhangig, unter anderem der wahrgenommenen leistungs- und
eigenschaftsbezogenen Ahnlichkeit und Kompetenz der Verhaltensmodelle,
der Moglichkeit zur Beobachtung effektiver Strategien zur Bewaltigung einer
Aufgabe und der Art der leistungsbezogenen Riickmeldungen.

Neben diesen drei Quellen bilden physiologisch-emotionale Zustdnde (zum Bei-
spiel Stress, Angst, Stimmungen), die bei der Begegnung und Auseinanderset-
zung mit einer Anforderungssituation empfunden werden, die vierte Quelle fur
Selbstwirksamkeitsiberzeugungen, indem aus den Erlebenszustanden Ruck-
schlisse auf die eigenen Fahigkeiten gezogen werden. Eine negative Emotion,
wie Angst beim Unterrichten etwa, kann als personlicher Fahigkeitsmangel in-
terpretiert werden und Selbstwirksamkeitstiberzeugungen verringern. Wie bei
den anderen Quellenist der kognitive Verarbeitungsprozess eines Individuums
entscheidend fur die selbstwirksamkeitsrelevante Bedeutung der Quelle.
Bandura (1997, S. 107-109) zufolge stellen die vermutete Ursache und die In-
tensitat relevante Einflussfaktoren dar. Studierende, die beispielsweise beim
Unterrichten schwitzen, werden diese physiologische Reaktion anders selbst-
wirksamkeitsbezogen verarbeiten, wenn sie das Schwitzen den zu hohen Tem-
peraturen im Klassenzimmer zuschreiben, als wenn sie eine Stressreaktion als
Ursache annehmen. Auch interpretative Verzerrungen durch andere Informa-
tionen oder durch vorhandene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen kdnnen
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eine Rolle spielen (Bandura, 1997, S. 109-111). Personen mit niedriger Selbst-
wirksamkeit sind wahrscheinlich in jenen Bereichen sensitiver gegentiiber ihren
Erlebenszustanden, in denen sie ihren eigenen Fahigkeiten zur Bewaltigung ei-
ner Aufgabe misstrauen. DarlUber hinaus wird angenommen, dass komplexe,
anstrengungserfordernde Aufgaben (zum Beispiel die ersten selbst gehalte-
nen Unterrichtsstunden wahrend des Lehramtsstudiums) oder zurtickliegende
Misserfolge dazu fuhren, dass Individuen durch die Quelle besonders beein-
flusst werden, wahrend die Wirkung der Quelle mit steigenden Erfolgserfah-
rungen und spater zunehmender Berufserfahrung eher nachlasst (vgl. O'Neill
& Stephenson, 2012). Der gleiche physiologisch-emotionale Zustand kann so-
mit je nach wahrgenommenen Situationsbedingungen und kognitiver Verar-
beitung unterschiedlich interpretiert werden. Als selbstwirksamkeitsforderlich
gelten im Allgemeinen moderate Aktivierungsniveaus und wenn negative phy-
siologisch-emotionale Zustdnde external attribuiert werden (Bandura, 1997,
S. 107-108).

2.2 Zur Bedeutung von Emotionen fiir das Lernen und die Entwicklung
im Schulpraktikum

Praktikant*innen nehmen im Schulpraktikum zwei Rollen ein: Zum einen sind
sie selbst Lernende, zum anderen probieren sie sich in der kiinftigen Berufs-
rolle als Lehrende aus. Sowohl das Lernen als auch das Lehren werden von
Emotionen begleitet. Seit den 1990er Jahren nehmen Forschungsarbeiten zu
Schiler*innen- respektive Studierendenemotionen und Lehrer*innenemotio-
nen stetig zu (Arnold et al., 2011), da diese die Qualitat des Lernprozesses
(Pekrun, 2006), die Qualitat des unterrichtlichen Handelns (Frenzel, 2014) und
letztendlich auch das Wohlbefinden der Personen (Hascher & Krapp, 2014)
malgeblich mitbestimmen.

Auch im Zusammenhang mit dem Schulpraktikum erleben die Studierenden
zahlreiche Emotionen (im Uberblick siehe Hascher & Waber, 2020), wobei im
Schnitt die positiven - das heif3t als angenehm erlebten - Emotionen im Ver-
gleich zu den negativen - das heil3t als unangenehm erlebten - Emotionen
Uberwiegen (Anttila, Pyhalto, Soini & Pietarinen, 2016; de Zordo, Hagenauer &
Hascher, 2019; Hascher & Hagenauer, 2016).

Emotionen werden in diesem Zusammenhang entsprechend einem Mehrkom-
ponentenansatz der Emotion (Shuman & Scherer, 2014) als komplexe Phano-
mene betrachtet. Beim Erleben einer Emotion kommt es zu Veranderungen
auf der physiologischen, der expressiven, der kognitiven, der motivationalen
und der affektiven Ebene. Auf Basis eines appraisal-theoretischen Verstandnis-
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ses von Emotionen (Ellsworth & Scherer, 2003) werden diese durch die kogni-
tive Bewertung der wahrgenommenen Umweltbedingungen ausgeldst. Erlebt
ein*e Lehramtsstudent®in in einem Praktikum beispielsweise eine Unterrichts-
stérung, so wird diese Storung Ublicherweise als relevant, jedoch gleichzeitig
als nicht zutraglich fur die Zielerreichung bewertet (primary appraisal). Je nach-
dem, ob der*die Student*in Strategien zur Verfligung hat, mit dieser Unter-
richtsstérung umzugehen (secondary appraisal), kénnen Emotionen wie Arger
(Bewaltigungsstrategien vorhanden) oder Angst (Copingstrategien nicht vor-
handen) ausgeldst werden (Frenzel, 2014). Der Gestaltung der Praxissituation
und dem Aufbau professioneller Handlungskompetenzen kommt folglich eine
herausragende Bedeutung fur das konkrete Emotionserleben im Schulprakti-
kum zu.

Insbesondere positive Emotionen wirken sich begulnstigend auf die eigenen
Kompetenziberzeugungen und in der Folge auf das Unterrichtshandeln aus,
da auf Basis der Broaden-and-Build-Theorie (Fredrickson, 2001) positive Emo-
tionen zu einer ,Aufwartsspirale” fihren. So wird durch das Erleben positiver
Emotionen beispielsweise flexibles Denken (zum Beispiel Kreativitat) gefor-
dert, das Handlungsrepertoire erweitert sowie der Wahrnehmungs- und Auf-
merksamkeitsumfang gesteigert, und es werden positive Beziehungen aufge-
baut (Fredrickson, 1998, 2001). Allerdings zeigen Studien auch, dass das Prak-
tikum nicht nur Quelle positiver Erfahrungen ist, sondern dass Studierende
ebenso belastenden Momenten im Schulpraktikum ausgesetzt sind (zum Bei-
spiel Stérungen im Unterricht, Bewertungssituationen), sodass sich erste An-
zeichen der emotionalen Erschopfung - als zentraler Indikator fir Burn-out
(Schaarschmidt & Kischke, 2013) - bereits im Schulpraktikum nachweisen las-
sen (Dicke et al., 2014; Fives, Hamman & Olivarez, 2007). Zusatzlich zur Reduk-
tion des Wohlbefindens kénnen negative Emotionen im Schulpraktikum (z. B.
Poulou, 2007a) auch notwendige Lernerfahrungen der Studierenden konterka-
rieren und den Aufbau negativer Haltungen (zum Beispiel im Hinblick auf die
Schuler*innen) fordern. Im Cluster der negativen Emotionen treten insbeson-
dere Angst, Nervositat und Unsicherheit im Zuge der schulpraktischen Erfah-
rungen am starksten auf (Hascher & Hagenauer, 2016), wobei mit zunehmen-
der Praxiserfahrung - sofern diese erfolgreich ist - Angst und Unsicherheit
(Porsch & Gollub, 2018) sowie negative Emotionen im Allgemeinen (Anttila,
Pyhalto, Soini & Pietarinen, 2016) in der Regel abnehmen. Daher ist es bereits
im Praktikum zentral, dass Studierenden positive (Erfolgs-)Erfahrungen ermog-
licht werden, um ein positives emotionales Erlebensmuster zu férdern und in
der Folge eine guinstige Professionsentwicklung anzuregen sowie negative Ent-
wicklungsspiralen (frihzeitig) zu verhindern.
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2.3 Empirische Befunde zu emotionalen Zustédnden als Quelle von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Physiologisch-emotionale Zustande gelten nach Bandura (1997, S. 106-112) als
schwachster Faktor fur die Entstehung von Selbstwirksamkeitsiiberzeugun-
gen. In der lehrberufsbezogenen Selbstwirksamkeitsforschung wurde die
Quelle zuweilen vernachlassigt, unter anderem mit der Begriindung, sie sei pri-
mar in der klinischen Forschung relevant (u. a. Labone, 2004). Dabei wird je-
doch nicht bertcksichtigt, dass Emotionen in der Institution Schule gleichsam
allgegenwartig sind (vgl. Pekrun, 2009) und dass deren Verarbeitung fur
den*die Lehrende*n durchaus selbstwirksamkeitsrelevant sein kann - insbe-
sondere fur Lehramtsstudierende, die erstmals mit beruflichen Anforderun-
gen und hier vor allem mit der Komplexitat des Unterrichtens (Doyle, 2006)
konfrontiert werden und die im Vergleich zu berufserfahrenen Lehrpersonen
noch nicht Uber elaborierte professionelle Kompetenzen verflgen.

Tatsachlich belegen Studien schwache bis moderate Effekte von emotionalen
Zustanden auf die Selbstwirksamkeitstiberzeugungen von Lehramtsstudieren-
den (O'Neill & Stephenson, 2012; Pfitzner-Eden, 2016; van Rooij, Fokkens-Bru-
insma & Goedhart, 2019). Die Befundlage ist gleichwohl inkonsistent, verein-
zelt liel3en sich keine Effekte nachweisen (Poulou, 2007b). In der Regel wurden
negative Zustande (unter anderem Stress, Angst, MUdigkeit) untersucht. Eine
der wenigen Studien, die dartber hinaus auch positives Erleben beim Unter-
richten (unter anderem Stolz, Zufriedenheit, Enthusiasmus) als Selbstwirksam-
keitsquelle erfasste, wurde von van Rooij et al. (2019) in den Niederlanden
durchgefihrt. Den regressionsanalytischen Ergebnissen zufolge konnten von
den untersuchten Quellen eigene Erfolgserfahrungen und positive Zustande
die Selbstwirksamkeit von Studierenden moderat beziehungsweise schwach
vorhersagen: Beide Quellen trugen 56 % zur Varianzaufklarung in den Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen bei. Die korrelativen Befunde mehrerer Studien
belegen darlber hinaus positive Zusammenhange zwischen Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen und positiven Emotionen (Buri¢ & Moé, 2020; Hascher &
Hagenauer, 2016; Lohbeck & Frenzel, 2019; Salanova, Llorens & Schaufeli,
2011; Stephanou & Oikonomou, 2018). Abgesehen von der Studie von van
Rooij et al. (2019) wurde unseres Wissens bislang allerdings keine empirisch-
quantitative Studie publiziert, die positive emotionale Zustande explizit als
Quelle der Selbstwirksamkeit von Lehramtsstudierenden untersuchte.

Wenige Untersuchungen liegen darlber hinaus zur Bedeutung dieser Quelle
fur die Selbstwirksamkeit bezogen auf spezifische unterrichtliche Handlungs-
domanen vor. Erste Befunde deuten darauf hin, dass negative Erlebenszu-
stande vor allem fiir die Selbstwirksamkeit im Bereich Classroom Management
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pradiktiv sind (Oh, 2011; O'Neill & Stephenson, 2012). O'Neill und Stephenson
(2012) konnten in einer australischen Studie mit Studierenden im letzten Jahr
ihrer Ausbildung einen schwach-negativen Effekt der Quelle belegen. In einer
US-amerikanischen Studie von Oh (2011) pradizierte die Quelle ebenfalls die
klassenfihrungsbezogene Selbstwirksamkeit von Studierenden im Kontext ei-
nes Blockpraktikums.

3 Fragestellung

Die vorliegende Studie setzt sich das Ziel, die Zusammenhange zwischen den
positiven und negativen emotionalen Zustanden und der Selbstwirksamkeit
von Lehramtsstudierenden im Schulpraktikum ndher zu untersuchen. Schul-
praktika stellen mindestens aus zwei Grinden einen geeigneten Untersu-
chungskontext dar: Zum einen ermoglichen sie Studierenden berufsbezogene
Handlungserfahrungen (im Uberblick Bach, 2013, 2020), zum anderen sind
Praxisphasen herausfordernde Lerngelegenheiten fur Novizen, die mit demin-
tensiven Erleben verschiedener Emotionen einhergehen (Hascher & Hage-
nauer, 2016) - diese wiederum konnen fur die weitere berufliche Entwicklung
pragend sein (vgl. Klassen & Durksen, 2014).

Es wird angenommen, dass das Erleben von Emotionen eine wichtige Signal-
funktion fur die Lehramtsstudierenden im Schulpraktikum hat und in der Folge
die Selbstwirksamkeit beeinflusst. Konkret wurden die folgenden Hypothesen
postuliert:

H1 Das negative emotionale Erleben hat einen Effekt auf die Selbstwirk-
samkeit beim Unterrichten, und zwar dahingehend, dass die Selbst-
wirksamkeit mit zunehmendem negativem Emotionserleben ab-
nimmt.

H2 Ebenso wird ein Effekt des positiven emotionalen Erlebens auf die
Selbstwirksamkeit angenommen: Je héher das positive emotionale Er-
leben im Schulpraktikum ausgepragt ist, desto starker wird auch die
Selbstwirksamkeit beim Unterrichten eingeschatzt.

Zusatzlich zur allgemeinen berufsbezogenen Selbstwirksamkeit wurde in die
Facetten Selbstwirksamkeit im Classroom Management, Selbstwirksamkeit im
Hinblick auf das Engagement der Schuler*innen (Motivierung) und Selbstwirk-
samkeit bezogen auf die Instruktionsstrategien differenziert (Tschannen-Mo-
ran & Woolfolk Hoy, 2001). Besonders starke negative Zusammenhange wur-
den zwischen den negativen Emotionen und der Selbstwirksamkeit im Class-
room Management erwartet (z. B. O'Neill & Stephenson, 2012). Fir die weite-
ren Facetten der Selbstwirksamkeit wurden keine spezifischen Hypothesen im
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Hinblick auf die Starke der Zusammenhange postuliert, da bisher keine Stu-
dienergebnisse hierfur vorliegen.

4 Methode

4.1 Studiendesign und Stichprobe

Es wurden 275 Lehramtsstudierende am Standort Salzburg (66.5 % weiblich;
33.1 % mannlich; 0.4 % divers), die das Lehramt fur die Sekundarstufe (Klas-
senstufen 5 bis 13) studierten, schriftlich befragt. Die Erhebung fand in bil-
dungswissenschaftlichen Begleitlehrveranstaltungen zum Schulpraktikum
durch geschulte Testleiter*innen auf Basis eines Online-Fragebogens zu Be-
ginn des Semesters statt (Dauer: 15 bis 20 Minuten). Im Schnitt waren die Stu-
dierenden 23.19 Jahre alt (SD = 4.11).

Die Mehrheit der Studierenden befand sich im 5. Semester (73.1 %; n = 201;
M =5.57; SD = 1.32). Hier ist curricular das erste Fachpraktikum vorgesehen, in
dem die Studierenden Unterrichtserfahrungen in den studierten Fachern sam-
meln kdnnen. Vor dem ersten Fachpraktikum besuchten die Studierenden be-
reits ein Hospitationspraktikum (empfohlenes Semester: 2), in dem sie erste
Unterrichtserfahrungen machten. Alle Studierenden wiesen somit Erfahrung
an der Schule beim Unterrichten auf, wobei 42.5 % (n = 117) der Befragten be-
richteten, bisher noch nicht selbststandig eine Unterrichtsstunde gehalten zu
haben. Der Mittelwert im eigenstandigen Unterrichten liegt bei 4.97 Stunden
(SD = 24.66; Range: 0-300; ohne die BerUcksichtigung der Ausreil3erwerte
von > 1 000; n = 3). Eine deutlich hohere Anzahl an Unterrichtsstunden wurde
bereits hospitiert (M = 25.9; SD = 33.93; Median = 20; Range: 0-400; ohne Be-
racksichtigung eines AusreifSerwerts von 1 000 Stunden).

4.2 Instrumente

Emotionale Zustdnde: Die emotionalen Zustande der Studierenden wurden mit
einer neu entwickelten Skala erfasst, die negative emotionale Zusténde (Bei-
spielitem: ,Wahrend meiner bisherigen Unterrichtsstunden war ich am ganzen
Korper angespannt”, 4 Items, a =.75) und positive emotionale Zustdnde (Bei-
spielitem: ,Wahrend meiner Schulpraktika dominierte die Freude am Unter-
richten”, 4 Items, a = .78) operationalisiert. Die ltems wurden zustimmungsbe-
zogen auf einer vierstufigen Skala beantwortet (1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis
4 = trifft voll und ganz zu). Die postulierte zweidimensionale Struktur der Skala
konnte im Rahmen einer konfirmatorischen Faktorenanalyse bestatigt werden
(x2=56.63,df =19, p <.001, CFI =.912, RMSEA = .086, SRMR = .063). Ein alterna-
tiv spezifiziertes eindimensionales Messmodell verflgte erwartungsgemali
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Uber eine nicht mehr akzeptable Anpassungsgute (x2=172.53, df =20, p <.001,
CFl = .645, RMSEA = .168, SRMR = .099).

Berufsbezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen: Die berufsbezogenen Selbst-
wirksamkeitsiberzeugungen der Studierenden wurden mit der ,Scale for
Teacher Self-Efficacy (STSE)” von Pfitzner-Eden (2016) erhoben. Die Skala un-
terscheidet drei unterrichtsbezogene Dimensionen: (1) Instruktionsstrategien
(Beispielitem: ,Wie Uberzeugt sind Sie davon, dass Sie angemessene Heraus-
forderungen fur leistungsstarke Schiler*innen schaffen kénnen?”, 4 Items,
a =.60), (2) Classroom Management (Beispielitem: ,Wie Uberzeugt sind Sie da-
von, dass Sie Schiler*innen dazu bringen kénnen, Regeln im Unterricht zu fol-
gen?”, 4 Items, a=.87) und (3) Schiler*innen-Engagement (Beispielitem: ,Wie
Uberzeugt sind Sie davon, dass Sie Schiler*innen, die wenig Interesse am Un-
terricht haben, motivieren kdnnen?”, 4 Items, a =.76). Die interne Konsistenz
fur die Gesamtskala betrug a =.85. Das Antwortformat fur die Skala wurde
funfstufig (1 = gar nicht iberzeugt bis 5 = véllig liberzeugt) gewahlt. Die Ergeb-
nisse von konfirmatorischen Faktorenanalysen zeigten, dass ein dreidimensi-
onales Modell die Daten zufriedenstellend abbilden konnte (x2 = 82.87, df = 51,
p =.003, CFl =.964, RMSEA = .048, SRMR = .048). Ein alternativ spezifiziertes Ge-
neralfaktormodell verfiigte Uber keine akzeptable Anpassungsglte (x2 = 321.73,
df =54, p <.001, CFl = .696, RMSEA = .135, SRMR = .106).

4.3 Statistische Analysen

Die Analysen erfolgten anhand latenter Regressionsmodelle mit dem Pro-
gramm Mplus Version 8.5 (Muthén & Muthén, 1998-2017). Die emotionalen
Zustande wurden entsprechend der Selbstwirksamkeitstheorie (Bandura,
1977, 1997) als unabhangige Variable mit zwei latenten Faktoren modelliert.
Die Selbstwirksamkeitstiberzeugungen gingen als abhangige Variable in die
Analysen ein, wobei zum einen ein Second-Order-Modell mit drei latenten Fak-
toren erster Ordnung (Instruktionsstrategien, Classroom Management, Schu-
ler*innen-Engagement) sowie einem latenten Selbstwirksamkeitsfaktor zwei-
ter Ordnung spezifiziert wurde, um die Selbstwirksamkeitsiberzeugungen als
Gesamtwert zu analysieren; zum anderen wurden die drei genannten Selbst-
wirksamkeitsdimensionen der Skala getrennt modelliert, um die Effekte der
emotionalen Zustande auf die spezifischen Selbstwirksamkeitstiiberzeugungen
zu untersuchen.

Der Anteil fehlender Werte war in der Studie gering (auf Itemebene zwischen
0.7 % und 3.3 %). Die Ergebnisse des MCAR-Tests nach Little (1988) verdeut-
lichten fur den Ausfallprozess, dass die MCAR-Annahme (missing completely
at random) nicht verworfen werden musste (x2 = 248.96; df = 225; p = .131). Die
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Parameterschatzungen erfolgten auf Basis des Maximum-Likelihood-Robust-
(MLR-)Verfahrens, und die fehlenden Werte wurden mittels des Full-Informa-
tion-Maximum-Likelihood(FIML-)Verfahrens im Rahmen der Parameterschat-
zung ersetzt (Arbuckle, 1996). Im Vergleich zu klassischen Ansatzen (zum Bei-
spiel fallweiser oder paarweiser Ausschluss) gelten modellbasierte Verfahren
neben multiplen Imputationsverfahren als die Uberlegensten Methoden fir
den Umgang mit fehlenden Werten (vgl. Schafer & Graham, 2002).

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Analysen

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse der deskriptiven Analysen dargestellt. Wie zu
erkennen, erlebten die Studierenden in ihrem Schulpraktikum im Mittel vor al-
lem positive (M =3.27; SD =0.55) und wenige negative (M =1.60; SD = 0.56)
emotionale Zustande. Die berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiberzeugun-
gen lagen Uber dem theoretischen Mittel, das heift, die Studierenden schatz-
ten sich durchschnittlich als selbstwirksam ein. Dimensionsbezogen am starks-
ten war die Selbstwirksamkeit im Bereich Schiiler*innen-Engagement ausge-
pragt (M =3.86; SD = 0.65), gefolgt von den Dimensionen Instruktionsstrate-
gien (M =3.76; SD = 0.55) und Classroom Management (M =3.52; SD = 0.80),
wobei der Mittelwert fur letztere Selbstwirksamkeitsdimension am starksten
streute.

Die negativen emotionalen Zustande korrelierten statistisch signifikant und er-
wartungsgemal negativ mit den Selbstwirksamkeitsiberzeugungen der Stu-
dierenden (r = -.44 bis r = -.66; p <.001) - bezogen auf die einzelnen Dimensi-
onen am hochsten mit den Dimensionen Classroom Management (r = -.53,
p <.001) und Instruktionsstrategien (r = -.52, p <.001). Die positiven emotio-
nalen Zustande hingen statistisch signifikant und wie erwartet positiv mit der
Selbstwirksamkeit der Studierenden zusammen (r =.35 bis r=.51; p <.001),
wobei mit Blick auf die Dimensionen der héchste Zusammenhang im Bereich
Schiler*innen-Engagement (r=.51, p <.001) und der geringste im Bereich
Classroom Management (r = .35, p <.001) beobachtet werden konnte.
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Tabelle 1 Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und latente Interkorrelationen
der Variablen

M SD 1 2 3 4 5

1. Negative emotionale Zustande 1.60 0.56 -

2. Positive emotionale Zustande 3.27 055 -54 -

3. SW Gesamtwert 3.71 0.53 -.60 .51 -

4. SW Instruktionsstrategien 376 055 -52 45 94 -

5. SW Classroom Management 352 080 -53 35 .60 .56 -
6. SW Schuler*innen-Engagement 386 065 -44 51 8 .80 .51

Anmerkungen: Alle Korrelationen p <.001; Abklrzungen: SW - Selbstwirksamkeit

5.2 Effekte emotionaler Zustidnde auf Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen

In Tabelle 2 werden die Fit-Indizes der latenten Regressionsmodelle zur Vorher-
sage der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiberzeugungen der Studieren-
den durch ihre negativen und positiven emotionalen Zustande berichtet. Die
Anpassungsgute der Modelle war insgesamt akzeptabel.

Tabelle 2 Fit-Indizes der latenten Regressionsmodelle zur Vorhersage der Selbstwirk-
samkeitsuberzeugungen (SW) durch negative und positive emotionale Zustande

Modell X2 df p CFI RMSEA  SRMR
SW Gesamtwert 269.97 164 <.001 .930 .049 .061

SW Instruktionsstrategien 90.97 51 <.001 .931 .054 .054
SW Classroom Management  92.14 51 <.001 .957 .054 .053

SW Schiler*innen- 101.21 51 <.001 .932 .060 .061

Engagement

Anmerkungen: CFl = Comparative Fit Index; RMSEA = Root Mean Square Error of Approxi-
mation; SRMR = Standardized Root Mean Square Residual

Abbildung 1 stellt die Ergebnisse der latenten Regressionsmodelle als Struktur-
modelle grafisch dar. Die negativen emotionalen Zusténde der Studierenden hat-
ten erwartungsgemall einen statistisch signifikanten und negativen Effekt so-
wohl auf die als Gesamtwert modellierten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
(B =-.43; p =<.001) als auch auf die spezifischen Selbstwirksamkeitsiberzeu-
gungen in den drei unterrichtsbezogenen Dimensionen Instruktionsstrategien
(B =-.40; p =.001), Classroom Management (B =-.48; p= <.001) und Schu-
ler*innen-Engagement (B = -.23; p = .035), wobei der starkste Effekt fur die
klassenfuhrungsbezogene Selbstwirksamkeit festgestellt werden konnte. Je
mehr negative emotionale Zustande Studierende im Praktikum erlebten, desto
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geringer schatzten sie ihre Selbstwirksamkeit in allen untersuchten Dimensio-
nen ein, insbesondere im Hinblick auf die Anforderungen im Classroom Ma-
nagement.

Die positiven emotionalen Zustdnde hatten sowohl statistisch signifikante und
positive Effekte auf die Selbstwirksamkeit als Gesamtwert (8 =.32; p =.001) als
auch in den Dimensionen Instruktionsstrategien (3 =.24; p =.030) und Schu-
ler*innen-Engagement (3 =.39; p <.001). Der Effekt auf die klassenfiihrungs-
bezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen war statistisch nicht signifikant
(B =.09; p =.265). Wie zu erkennen, waren die Effekte der positiven emotiona-
len Zustande im Vergleich zu den negativen emotionalen Zustanden in drei der
vier spezifizierten Modelle geringer. Bezogen auf die Selbstwirksamkeit in der
Dimension Schuler*innen-Engagement fiel der Effekt dagegen starker aus.
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Abbildung 1 Strukturmodelle der latenten Regressionsmodelle zur Vorhersage der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Angegeben sind standardisierte Parameterschat-
zungen; nicht-signifikante Pfade sind gestrichelt; * p <.05, ** p <.01, *** p <.001.
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6 Diskussion

Die Studie zielte darauf, die Bedeutung von Emotionen fir die Selbstwirksam-
keitstiberzeugungen von Studierenden genauer zu untersuchen. Damit ver-
bunden war eine Weiterentwicklung der Selbstwirksamkeitsforschung im Kon-
text des Lehrberufs, indem die von Bandura (1977, 1997) konzipierte Quelle
der ,physiologischen und affektiven Zustande”, die bei (angehenden) Lehrper-
sonen mehrheitlich eindimensional und mit einem Fokus auf negative Emotio-
nen erfasst wurde, dimensional in negative und positive emotionale Zustande
ausdifferenziert wurde. Die vorliegende Arbeit leistet damit einen Beitrag, den
positiven Emotionen den ihnen gebuhrenden wichtigen Stellenwert im Zusam-
menhang mit Selbstwirksamkeitsiberzeugungen zuzuweisen. Es konnte ge-
zeigt werden, dass sowohl negative als auch positive emotionale Zustande ei-
nen Beitrag zur Vorhersage von Selbstwirksamkeit leisten. Negative emotio-
nale Zustande hatten einen negativen Effekt sowohl auf die Selbstwirksamkeit
als Gesamtwert als auch bezogen auf alle untersuchten Dimensionen von
Selbstwirksamkeit, wobei korrespondierend zu den bisherigen Befunden (Oh,
2011; O'Neill & Stephenson, 2012) der starkste Effekt fur Classroom Manage-
ment festgestellt wurde. Negative Emotionen wie Angst beim Unterrichten sind
offensichtlich insbesondere mit Fahigkeitseinschatzungen assoziiert, die sich
auf die Regulierung von Unterrichtsstérungen und das Schaffen einer sto-
rungsarmen Lernumgebung beziehen (Lee & van Vlack, 2018; McCarthy, Line-
back & Reiser, 2015) - ein Handlungsbereich, dem fur Studierende in Schul-
praktika auch eine hohe subjektive Bedeutung im Sinne einer Bewahrungs-
probe fur die Berufseignung zukommt.

Positive Emotionen pradizierten die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen als Ge-
samtwert sowie dimensionsbezogen mit Ausnahme der Dimension Classroom
Management - mit dem starksten Effekt im Bereich Schiler*innen-Engage-
ment und damit in einem Handlungsbereich, der sich unter anderem auf die
Motivierung von Schiler*innen bezieht. Das Erleben etwa von Freude und
Stolz beim Unterrichten ist den Befunden zufolge insbesondere mit eigenen
Fahigkeitseinschatzungen in diesem motivationsbezogenen Bereich verbun-
den. Studierende, denen es gelingt, dass Schiler*innen in ihrem Unterricht en-
gagiert mitarbeiten, erleben vermutlich positive Emotionen (z. B. Yang, 2019),
die ihre Selbstwirksamkeit starken, auch kunftig in diesem Bereich des Unter-
richtens erfolgreich zu sein.

Insgesamt unterstreicht die Studie die Bedeutung von sowohl negativen als
auch positiven Emotionen als relevante Quellen von Selbstwirksamkeit. Einige
Limitationen mussen bei der Interpretation der Befunde jedoch berucksichtigt
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werden: Diese basieren auf Querschnittsdaten, die keine kausalen Schlussfol-
gerungen zulassen. Obgleich in der Forschung zur Entstehung von Selbstwirk-
samkeit primdr davon ausgegangen wird, dass emotionale Zustande eine
Quelle fur eigene Fahigkeitseinschatzungen darstellen, raumt Bandura (1997,
S. 137-160) Selbstwirksamkeit ebenso eine Rolle bei der Regulierung der Art
und Intensitat emotionaler Zustande ein. Hoch selbstwirksame Studierende
verfugen Uber positivere Erwartungen bezogen auf ihre eigenen Leistungen
und sind demnach weniger besorgt, Anforderungen nicht bewaltigen zu kén-
nen (im Sinne des ,secondary appraisals”, Frenzel, 2014), was weniger negative
und mehr positive Emotionen zur Folge haben sollte. Emotionen kénnen also
nicht nur eine Ursache, sondern auch eine Konsequenz von Selbstwirksam-
keitsiberzeugungen sein (Chen, 2019), womit auf die komplexen Wirkungszu-
sammenhange zwischen den Konstrukten und die enge Assoziation zwischen
Emotion, Motivation und Kognition verwiesen wird (Frenzel, 2014; Pekrun,
2009). Weitere Langsschnittstudien sind notwendig, um das Zusammenspiel
der Konstrukte genauer zu untersuchen - auch unter Berucksichtigung von
mediierenden und moderierenden Prozessen bei der Verarbeitung der Wirk-
samkeitsinformationen. In diesem Zusammenhang muss berucksichtigt wer-
den, dass die vier Quellen von Selbstwirksamkeit interdependent sind und die
Bedeutung der Ubrigen Quellen (eigene Erfolgserfahrungen, stellvertretende
Erfahrungen, verbale Persuasion; Bandura, 1997, S. 79-105) nicht berticksich-
tigt wurde. Die Studierenden in der Stichprobe verfligten zudem Uber relativ
wenig Unterrichtserfahrung, sodass die Einschatzungen der Selbstwirksamkeit
und der Emotionen auf wenigen eigenen Handlungserfahrungen im Unterrich-
ten basierten. Die Studie nutzte des Weiteren ausschlie3lich subjektive Beur-
teilungsmale, die gleichwohl fir das subjektive Erleben malgeblich sind. Der
Einbezug objektiver Kriterien (unter anderem Herzfrequenz beim Unterrich-
ten, Cortisolwerte als Stressindikator; vgl. hierzu Schwerdtfeger, Konermann &
Schénhofen, 2008) ware im Sinne einer multimethodalen Perspektive auf das
Thema durchaus interessant. Im Hinblick auf eine Weiterentwicklung des For-
schungsbereichs sei zudem darauf verwiesen, dass negative und positive Emo-
tionen in der Untersuchung als eindimensionale Messmodelle operationali-
siert wurden. Fur kinftige Studien ist es aussichtsreich, eine noch genauere
emotionsbezogene Differenzierung vorzunehmen und unter anderem Angst,
Freude und Arger als distinkte Selbstwirksamkeitsquellen zu verstehen, womit
nicht zuletzt eine starkere Verbindung der Selbstwirksamkeits- mit der Emoti-
onsforschung erfolgt.

Unter Berlcksichtigung der genannten Limitation bleibt festzuhalten, dass die
Studie einen Beitrag leistet, um die Entstehung der Selbstwirksamkeit von
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Lehramtsstudierenden besser zu verstehen. Sie unterstreicht die Relevanz po-
sitiver emotionaler Erlebenszustande als selbstwirksamkeitsforderliche Quelle
- eine Perspektive, die in der bisherigen Forschung bei (angehenden) Lehrper-
sonen weitgehend vernachlassigt wurde und die in kiinftigen Untersuchungen
sowohl mit Lehramtsstudierenden als auch mit Lehrpersonen aufgegriffen
werden sollte.

7 Literatur

Anttila, H., Pyhalto, K., Soini, T. & Pietarinen, J. (2016). How does it feel to become a
teacher? Emotions in teacher education. Social Psychology of Education, 19(3), 451-473.

Arbuckle, J. (1996). Full information estimation in the presence of incomplete data. In G.
A. Marcoulides & R. E. Schumacker (Eds.), Advanced structural equation modeling: Issues
and techniques (pp. 243-277). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Arnold, K.-H., Hascher, T., Messner, R., Niggli, A., Patry, J.-L. & Rahm, S. (2011). Empower-
ment durch Schulpraktika. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Bach, A. (2013). Kompetenzentwicklung im Schulpraktikum. Ausmaf8 und zeitliche Stabilitét
von Lerneffekten hochschulischer Praxisphasen (Padagogische Psychologie und Entwick-
lungspsychologie, Bd. 87). MUnster: Waxmann.

Bach, A. (2020). Schulpraktika: Tages- und Blockpraktika. In C. Cramer, J. Knig & M. Roth-
land (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 621-628). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt/UTB.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change. Psycho-
logical Review, 84(2), 191-215.

Bandura, A. (1986). Social foundations of thought and action: A social cognitive theory. Eng-
lewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy. The exercise of control. New York, NY: Freeman.

Buri¢, I. & Mog, A. (2020). What makes teachers enthusiastic: The interplay of positive af-
fect, self-efficacy and job satisfaction. Teaching and Teacher Education, 89, 103008.

Chen, . (2019). Efficacious and positive teachers achieve more: examining the relationship
between teacher efficacy, emotions, and their practicum performance. Asia-Pacific Ed-
ucation Researcher, 28(4), 327-337.

de Zordo, L., Hagenauer, G. & Hascher, T. (2019). Student teachers' prospective emotions
concerning their first team practicum. Studies in Higher Education, 44(10), 1758-1767.

Dicke, T., Parker, P. D., Marsh, H. W., Kunter, M., Schmeck, A. & Leutner, D. (2014). Self-
efficacy in classroom management, classroom disturbances, and emotional exhaus-
tion: A moderated mediation analysis of teacher candidates. Journal of Educational Psy-
chology, 106(2), 569-583.

Doyle, W. (2006). Ecological approaches to classroom management. In C. M. Evertson &
C. S. Weinstein (Eds.), Handbook of classroom management: Research, practice, and con-
temporary issues (pp. 97-125). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Ellsworth, P. C. & Scherer, K. R. (2003). Appraisal processes. In R.J. Davidson, K. R. Scherer
& H. Hill Goldsmith (Eds.), Handbook of affective sciences (pp. 572-595). Oxford: Univer-
sity Press.

242



E12563 - veroffentlicht unter Creative Commons Lizenz - urheberrechtlich geschiitzt [c] Verlag Dr. Kovaé GmbH

Fives, H., Hamman, D. & Olivarez, A. (2007). Does burnout begin with student teaching?
Analyzing efficacy, burnout, and support during the student-teaching semester. Teach-
ing and Teacher Education, 23, 916-934.

Fredrickson, B. L. (1998). What good are positive emotions? Review of General Psychology,
2(3), 300-319.

Fredrickson, B. L. (2001). The role of positive emotions in positive psychology: The
broaden-and-build theory of positive emotions. American Psychologist, 56, 218-226.
Frenzel, A. C. (2014). Teacher emotions. In R. Pekrun & L. Linnenbrink-Gracia (Eds.), Inter-
national handbook of emotions in education (pp. 494-519). New York, NY: Taylor & Fran-

cis.

Hascher, T. & Hagenauer, G. (2016). Openness to theory and its importance for pre-ser-
vice teachers' self-efficacy, emotions, and classroom behaviour in the teaching practi-
cum. International Journal of Educational Research, 77, 15-25.

Hascher, T. & Krapp, A. (2014). Forschung zu Emotionen von Lehrerinnen und Lehrern. In
E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrerberuf
(2. Aufl,, S. 676-697). Minster: Waxmann.

Hascher, T. & Waber, J. (2020). Emotionen. In C. Cramer, J. Kénig, M. Rothland & S. Blomeke
(Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 819-824). Bad Heilbrunn: Klink-
hardt/UTB.

Klassen, R. M. & Durksen, T. L. (2014).Weekly self-efficacy and work stress during the
teaching practicum: a mixed methods study. Learning and Instruction, 33, 158-169.

Labone, E. (2004). Teacher efficacy: Maturing the construct through research in alterna-
tive paradigms. Teaching and Teacher Education, 20(4), 341-359.

Lazarides, R. & Warner, L. M. (2020). Teacher self-efficacy. In G. W. Noblit (Ed.), Oxford
Research Encyclopedias. Oxford: Oxford University Press.

Lee, M. & van Vlack, S. (2018). Teachers’ emotional labour, discrete emotions, and class-
room management self-efficacy. Educational Psychology, 38(5), 669-686.

Little, R. (1988). A test of missing completely at random for multivariate data with missing
values. Journal of the American Statistical Association, 83(404), 1198-1202.

Lohbeck, A. & Frenzel, A. C. (2019). Bereichsspezifitat und Korrelate von Lehrerselbstwirk-
samkeitstiiberzeugungen hinsichtlich der Férderung des Schilerengagements. Empiri-
sche Pidagogik, 33(2), 195-211.

McCarthy, C., Lineback, S. & Reiser, J. (2015). Teacher stress, emotion, and classroom man-
agement. In E. T. Emmer & E. J. Sabornie (Eds.), Handbook of classroom management
(2nd ed., pp. 301-321). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Morris, D. B., Usher, E. L. & Chen, J. A. (2017). Reconceptualizing the sources of teaching
self-efficacy: A critical review of emerging literature. Educational Psychology Review,
29(4), 795-833.

Muthén, L. K. & Muthén, B. 0. (1998-2017). Mplus User’s Guide. (8" ed.). Los Angeles, CA:
Muthén & Muthén.

Oh, S. (2011). Preservice teachers’ sense of efficacy and its sources. Psychology, 2(3), 235-
240.

O'Neill, S. & Stephenson, J. (2012). Exploring Australian pre-service teachers sense of effi-
cacy, its sources, and some possible influences. Teaching and Teacher Education, 28(4),
535-545.

243



E12563 - veroffentlicht unter Creative Commons Lizenz - urheberrechtlich geschiitzt [c] Verlag Dr. Kovaé GmbH

Pekrun, R. (2006). The control-value theory of achievement emotions: Assumptions, cor-
ollaries, and implications for educational research and practice. Educational Psychology
Review, 18(4), 315-341.

Pekrun, R. (2009). Emotions at school. In K. R. Wentzel & A. Wigfield (Eds.), Handbook on
motivation at school (pp. 575-604). New York, NY: Routledge.

Pfitzner-Eden, F. (2016). Why do | feel more confident? Bandura's sources predict pre-
service teachers' latent changes in teacher self-efficacy. Frontiers in Psychology, 7,1486.

Porsch, R. & Gollub, P. (2018). Veranderungen von Angst zu unterrichten bei Lehramts-
studierenden nach einem schulpraktischen Aufenthalt. Ergebnisse der InPraxis-Studie
zum Praxissemester in Nordrhein-Westfalen. In N. Hericks (Hrsg.), Hochschulen im
Spannungsfeld der Bologna-Reform. Erfolge und ungewolite Nebenfolgen aus interdiszipli-
ndrer Perspektive (S. 239-256). Wiesbaden: Springer VS.

Poulou, M. (2007a). Student-teachers’ concerns about teaching practice. European Journal
of Teacher Education, 30(1), 91-110.

Poulou, M. (2007b). Personal teaching efficacy and its sources: Student teachers’ percep-
tions. Educational Psychology, 27(2), 191-218.

Salanova, M., Llorens, S. & Schaufeli, W. B. (2011). ,Yes, | can, | feel good & just do it!” On
gain cycles and spirals of efficacy beliefs, affect, and engagement. Applied Psychology,
60(2), 255-285.

Schaarschmidt, U. & Kischke, U. (2013). Beanspruchungsmuster im Lehrerberuf. In M. Rot-
hland (Hrsg.), Belastung und Beanspruchung im Lehrerberuf (S.81-97). Wiesbaden:
Springer.

Schafer, J. L. & Graham, J. W. (2002). Missing data. Our view of the state of the art. Psycho-
logical Methods, 7(2), 147-177.

Schwerdtfeger, A., Konermann, L. & Schénhofen, K. (2008). Self-efficacy as a health-pro-
tective resource in teachers? A biopsychological approach. Health Psychology, 27(3),
358-368.

Shuman, V. & Scherer, K. R. (2014). Concepts and structures of emotions. In R. Pekrun &
L. Linnenbrink-Garcia (Eds.), International handbook of emotions in education (pp. 13-
35). New York, NY: Routledge.

Stephanou, G. & Oikonomou, A. (2018). Teacher emotions in primary and secondary ed-
ucation: Effects of self-efficacy and collective-efficacy, and problem-solving appraisal
as a moderating mechanism. Psychology, 9, 820-875.

Tschannen-Moran, M. & Woolfolk Hoy, A. (2001). Teacher efficacy. Capturing an elusive
construct. Teaching and Teacher Education, 17(7), 783-805.

Van Rooij, E. C. M., Fokkens-Bruinsma, M. & Goedhart, M. (2019). Preparing science un-
dergraduates for a teaching career: Sources of their teacher self-efficacy. The Teacher
Educator, 54(3), 270-294.

Yang, H. (2019). The nexus between pre-service teachers' emotional experience and cog-
nition during professional experience. The Australian Educational Researcher, 46, 799-
825.

Zee, M. & Koomen, H. M. Y. (2016). Teacher self-efficacy and its effects on classroom pro-
cesses, student academic adjustment, and teacher well-being. A synthesis of 40 years
of research. Review of Educational Research, 86(4), 981-1015.

244





