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Vorwort

Die Erforschung der Bedingungen, Prozesse und Ergebnisse von Lehrer*innenbildung
- sowohl bezogen auf die Erstausbildung und ihre verschiedenen Lernorte als auch auf
die Fort- und Weiterbildung - hat in den letzten Jahren international sowie im deut-
schen Sprachraum stetig an Bedeutung gewonnen. Auch in Osterreich wurde die Leh-
rer*innenbildungsforschung durch die Verdnderungen, die zum einen durch die Re-
form der Lehrer*innenbildung (PidagogInnenbildung NEU) vorangestoflen wurden
und zum anderen verdnderte Zielsetzungen in der Fort- und Weiterbildung mit sich ge-
bracht haben, stark angeregt.

Auf diesen Trend reagierten die Sektion Lehrer*innenbildung und Lehrer*innen-
bildungsforschung, die Sektion Schulforschung und Schulentwicklung und die Sektion
Empirische Pidagogische Forschung der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung
und Entwicklung im Bildungswesen (OFEB) im Februar 2021 mit einer Online-Tagung.
Unter dem Titel ,,Einstiege, Umstiege, Aufstiege — Was wissen wir iiber die Professiona-
lisierungsprozesse von Lehrpersonen und padagogischen Fachkraften?” sollte ein erster
Uberblick iiber die vorhandene Forschungslandschaft geschaffen werden und zugleich
angeregt werden, die Professionalisierungsforschung in Osterreich konsequent voran-
zutreiben.

Um den Tagungsbeitragen und damit der aktuellen Forschung zur pddagogischen
Profession (in Osterreich) einen zusitzlichen Diskursraum zu bieten, entschieden sich
die Vorsitzenden der tagungsverantwortlichen Sektionen dazu, den vorliegenden Sam-
melband herauszugeben. Dabei war es den Herausgebenden wichtig, mit strukturellen
Bedingungen der Aus-, Fort- und Weiterbildung iiber Professionalisierungsstrategien
bis hin zu Evaluierungsaspekten verschiedene Facetten der Lehrer*innenbildung abzu-
bilden und Einblicke in laufende Projekte und Forschungsvorhaben zu liefern. Ein be-
sonderes Anliegen war es tiberdies Forschungsbefunde aus simtlichen Verbiinden der
Lehrer*innenbildung! in Osterreich abzubilden.

Das Ergebnis in Form des vorliegenden Sammelbands, richtet sich dabei nicht aus-
schlieflich an Akteure der Lehrer*innenaus-, -fort- und -weiterbildung, sondern will
mit seinen praxisrelevanten Beitrdgen auch andere Adressat*innengruppen erreichen.
Abgezielt wird im breiteren Sinne auf bildungswissenschaftlich Forschende, reflektie-
rende Praktiker*innen unterschiedlicher Bildungsinstitutionen und Entscheidungstri-
ger*innen der Bildungspolitik. Das Herausgeber*innenteam hegt dabei die Hoftnung,
dass der progressiv formulierte Titel des Bandes mdglichst viele Lesende motiviert, den
einen oder anderen eigenen ,Einstieg®, ,Umstieg“ oder , Aufstieg“ im Kontext von Bil-
dungsbemiithungen und Professionalisierungsforschung zu wagen bzw. weiter voranzu-
treiben.

1 Siehe dazu die Erlduterung im Beitrag ,Einstiege, Umstiege, Aufstiege — Professionalisierungs-
forschung in der Lehrer*innenbildung als Herausforderung und Chance®
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Samtliche Beitrage dieses Bandes wurden einem Reviewprozess unterzogen. Wir be-
danken uns an dieser Stelle bei allen Gutachter*innen fiir die konstruktiven und hilfrei-
chen Riickmeldungen.

Ebenso gebiihrt abschlieflend allen beteiligten Autor*innen ein Dank fiir die Mit-
wirkung an diesem Werk. Das Herausgeber*innenteam wertschétzt im Besonderen das
konstruktive Mittragen der qualititssichernden Prozesse.

Gabriele Schauer, Livia Jesacher-RofSler, David Kemethofer,
Johannes Reitinger und Christoph Weber
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Johannes Reitinger und Christoph Weber

Einstiege, Umstiege, Aufstiege — Professionalisierungsforschung
in der Lehrer*innenbildung als Herausforderung und Chance

Reformen der Lehrer*innenbildung sowie die Forderungen nach Evidenzorientierung
in den Bildungssystemen stellten und stellen fiir die Professionalisierungsforschung in
der Lehrer*innenbildung einen fruchtbaren Boden dar, aus dem ein hoch differenzier-
tes Forschungsfeld entstanden ist, dessen (Weiter)Entwicklung nicht abgeschlossen ist.

In Anlehnung an den Titel des Sammelbandes stehen mit Einstiegen, Umstiegen
und Aufstiegen dabei die unterschiedlichen Phasen in der Professionalisierung von
Lehrpersonen besonders im Mittelpunkt, z.B. Eingangsvoraussetzungen, Merkmale
»neuer® Lerngelegenheiten, Charakteristika des padagogisches Arbeitsumfelds, Schwer-
punktsetzungen in Fort- und Weiterbildungsprogrammen und gesellschaftliche Ein-
flussvariablen.

Mit Blick auf giinstige Eingangsmerkmale von Lehramtsstudierenden (z. B. kognitive
Fahigkeiten, psychische Stabilitdt, Motivation) ist etwa von Interesse, ob sich diese im
Kontext der institutionalisierten Professionalisierungsprozesse ausdifferenzieren bzw.
angesichts der permanenten Verdnderung des piadagogischen Arbeitsumfeldes auch zu-
kiinftig als tragfihig erweisen (Mayr, Bock, Miiller & Thomas, 2021, S. 262). Die Fra-
gen, welche Lehrinhalte oder didaktische Herangehensweisen aktuell in Lehrveranstal-
tungen im Rahmen der Reform der Lehrer*innenbildung (PddagogInnenbildung NEU)
integriert oder welche Lerngelegenheiten dort angeboten werden, sind fiir die Profes-
sionalisierung bedeutsam und zugleich noch weitgehend offen. Weiters stehen Studien,
die die neuen Zuginge der Lehrer*innenausbildung mit fritheren Studienprogrammen
vergleichen, vor einer generellen Herausforderung, da empirisch feststellbare Unter-
schiede zwischen den Kohorten aufgrund der hohen Anzahl potentieller Einflussvaria-
blen (z.B. gesellschaftliche Verdnderungen) immer nur bedingt bzw. durch aufwindige
Untersuchungsdesigns (Kontrolle méglicher Einflussvariablen) auf Effekte der Reform
zuriickgefiihrt werden kénnen (ebd.). Nicht nur der Einstieg in die Lehramtsausbil-
dung, sondern auch der Einstieg in den Beruf steht als besondere Phase des Qualifika-
tionsprozesses im Mittelpunkt vieler Forschungsprojekte (z.B. Keller-Schneider & Her-
icks, 2020; Prenzel et al., 2021). Ein Aspekt, der gerade in den letzten Jahren, bedingt
durch seine Aktualitit, Eingang in die Professionalisierungsforschung gefunden hat, ist
die Auseinandersetzung mit Quereinsteiger*innen (vgl. Dedering, 2020). Ebenso wie in
Deutschland bereits einige Bundesldnder {iber einen massiven Lehrer*innenmangel kla-
gen, zeichnet sich auch in Osterreich ein Trend in diese Richtung ab (Vogtenhuber et
al,, 2021, S. 217ff).

Neben der Ausbildung befasst sich die Professionalisierungsforschung auch mit Fra-
gen der Fort- und Weiterbildung. Hierbei beeinflussen nationale bildungspolitische Be-
strebungen sowie globale Trends wie etwa die Formierung von Research-Practice-Part-
nerships (Manitius & Bremm, 2021) oder Design-Based-School-Improvement-Ansitzen
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(Mintrop, 2016) die Professionalisierung von Lehrer*innen; daraus ldsst sich unter an-
derem die Notwendigkeit von verdnderten Fortbildungsformaten ableiten. Auch dies-
beziiglich zeigen sich fir die Osterreichischen Forschungslandschaft noch Leerstellen
(Miiller, Kemethofer, Andreitz, Nachbaur & Soukup-Altrichter, 2019).

Seit der Einfithrung der PadagogInnenbildung NEU werden in der dsterreichischen
Bildungsforschung sukzessive mehr Initiativen sichtbar, die ihre zentralen Forschungs-
fragen auf die Prozesse der Lehrpersonenprofessionalisierung ausrichten (Altrichter et
al., 2021). Durch die Implementierung der neuen Ausbildungsreform kam es zu einer
Reihe an Verdnderungen wie etwa der Zusammenfiithrung unterschiedlicher Lehramts-
studientypen oder einer verldngerten Studiendauer (vgl. QSR, 2014). Wenngleich kon-
kretisierte, gemeinsame forschungs- und theoriebasierte Orientierungen die Entwick-
lung der neuen Curricula in den verschiedenen Osterreichischen Verbiinden' teilweise
nur hintergriindig mitbestimmt haben (Weber, Altrichter, Reitinger, Bergmann & Him-
melsbach, 2021, S. 129), so wurden zumindest die ,kompetenzbasierte Ausbildung®
und die ,wissenschaftliche und professionsorientierte Qualifikation® (QSR, 2014, S. 1)
als unbestrittene Leitlinien allgemein anerkannt und im Rahmen der Reformbemiihun-
gen in den einzelnen Verbiinden beriicksichtigt. Dass sich die osterreichische Bildungs-
forschung nun der notwendigen Analyse der Wirkungen dieser Reform angenommen
und hierzu bereits eine tragfihige Grundlage an ersten Evidenzen generiert hat, wird in
zahlreichen Beitrdgen im vorliegenden Band sichtbar.

Der erste Abschnitt des Bandes (Zum Einstieg: Professionalisierungsforschung in Os-
terreich) versucht einen vergleichenden Uberblick zur aktuellen ésterreichischen For-
schungslage zu geben. Im zweiten Abschnitt (Professionalisierungsprozesse und Kom-
petenzerwerb in der Lehrer*innenbildung) wird der Blick auf personale Merkmale und
Motive als Beeinflussung sowie auf die Verinderung von Merkmalen professioneller
Entwicklung im Zuge der Lehrer*innenbildung geworfen. Der dritte Abschnitt (Lehr-/
Lernkonzepte in der Lehrer*innenbildung bzw. Professionalisierungsforschung) widmet
sich der Beschreibung und Ausdifferenzierung von konkreten Programmen und didak-
tischen Herangehensweisen in der Lehrer*innenbildung. Im vierten Abschnitt wird auf
Rahmenbedingungen durch strukturelle oder regionale Besonderheiten eingegangen
(Strukturelle und regionale Beeinflussungsfaktoren im der Kontext Lehrer*innenbildung).
Die Bedeutung des Berufseinstiegs wird schliefllich im fiinften Abschnitt des Bandes
(Transition: Von der Ausbildung zum Berufseinstieg) thematisiert. Der letzte Teil (Aus-
blick) finalisiert den Band mit einem Beitrag, der die Osterreichische Lehrer*innenbil-
dung im Lichte internationaler Forschungsentwicklungen diskutiert. Auf diese Weise
wird abschlieflend einen Blick auf zukiinftige weiterfithrende Forschungsbemiihungen
ermoglicht.

1 In Osterreich werden Lehramtsstudien fiir die Sekundarstufe Allgemeinbildung gemeinsam
durch Universititen und Piddagogische Hochschulen in sogenannten Verbiinden organisiert
und angeboten: Verbund West (Tirol und Vorarlberg), Verbund Mitte (Salzburg und Oberdster-
reich), Verbund Nord-Ost (Niederdsterreich und Wien) sowie Verbund Siid-Ost (Burgenland,
Kérnten und Steiermark). Synonym werden hierbei oftmals statt des Begriffs Verbund die Be-
zeichnungen Cluster oder Clusterregionen verwendet.
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Zum Einstieg: Professionalisierungsforschung in Osterreich

Einfithrend prasentiert Ferdinand Eder in seinem systematisierenden Beitrag einen
Uberblick zur inhaltlichen und methodologischen Ausrichtung osterreichischer For-
schungsprojekte zur Pddagoglnnenbildung NEU. Der Autor zeichnet dabei ein de-
tailliertes Bild der aktuellen Forschungslage und leitet zugleich offene Fragen und
zukiinftige Schwerpunktsetzungen ab, die im Zuge weiterer Forschungsprojekte zur Lehr-
personenprofessionalisierung beriicksichtigt werden sollten.

Professionalisierungsprozesse und Kompetenzerwerb in der
Lehrer*innenbildung

Mittels eines umfassenden Datensatzes generieren die Autor*innen Johannes Mayr, Em-
merich Boxhofer, Georg Krammer, Barbara Pflanzl und Ernst Nausner eine Grundlage,
um Berufsbiografien von Lehrpersonen nachzuzeichnen. Dabei werden von den Au-
tor*innen sowohl langsschnittliche als auch querschnittliche Untersuchungen durchge-
fihrt. Unter anderem werden Befunde zur prognostischen Relevanz von Personlich-
keitsmerkmalen, zur Wirkung von Lernprozessen wahrend des Lehramtsstudiums, zu
Berufszufriedenheit sowie zur Wahl verschiedener Laufbahnoptionen ermittelt. Die Er-
gebnisse der TEDCA-Studie(n) bestitigen Grofiteils internationale Befunde zur Leh-
rer*innenbildung, liefern jedoch auch neue Perspektiven etwa im Zusammenhang mit
Auswahlverfahren.

Daniela Martinek, Andreas Bach und Matteo Carmignola befassen sich mit Zusam-
menhédngen zwischen berufsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen von angehen-
den Lehrkréften, dem Autonomieerleben im Studium und dem antizipierten Unter-
richtshandeln, wobei hier positive (Autonomieunterstiitzung und Struktur) sowie
negative (Kontrolle und Chaos) Unterrichtsstrategien unterschieden werden. Die Ergeb-
nisse weisen auf die Bedeutung von Autonomieerleben und Selbstwirksamkeit fiir die
antizipierte Autonomieforderung und Strukturierung des Unterrichts hin, wodurch die
Relevanz der Ausgestaltung des Studiums in Hinblick auf Selbstbestimmungsmoglich-
keiten sowie Gelegenheiten zum Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen hervorge-
hoben wird.

Einen Vergleich der PadagogInnenbildung NEU und ALT nehmen Christoph Weber,
Herbert Altrichter und Johannes Reitinger anhand einer Lingsschnittstudie vor. Dabei
fokussieren sie die Entwicklung von professioneller Kompetenz in der Lehramtsausbil-
dung anhand der Elemente unterrichtsbezogene Einstellungen, Selbstwirksamkeitser-
wartungen und Aspekte des beruflichen Selbstkonzepts. Die Befunde zeigen, dass im
Vergleich beider Ausbildungen sowohl ein Riickgang traditioneller Sichtweisen ver-
zeichnet werden kann als auch ein Sinken der empfundenen Selbstwirksamkeit. Weiters
wird im Beitrag auf die unterschiedlichen Wirksamkeiten der Praxisphasen verwiesen
sowie auf die Relevanz, einen kritischen Blick auf die vorliegende Curriculumrevision
zu werfen.



16 | Gabriele Schauer, Livia Jesacher-Rofiler, David Kemethofer, Johannes Reitinger und Christoph Weber

Im Beitrag von Isabel Wanitschek, Martin Auferbauer, Tamara Katschnig, und Judith
Prorok wird die Perspektive der Lehrerfortbildner*innen beleuchtet. Im Rahmen eines
qualitativen Forschungsprojekts wurde danach gefragt, welche Motive ausschlaggebend
fir den Umstieg in Fortbildungstatigkeit sind und wie die Fortbildner*innen ihre Rolle
wahrnehmen bzw. auslegen, aber auch, welche Rollenkonflikte auftreten kénnen. Darii-
ber hinaus wird die Frage diskutiert, welche Strukturen und Unterstiitzungsangebote es
fiir einen erfolgreichen Wechsel in die Rolle als Fortbildner*in bedarf.

Einen weiteren Aspekt bringen Eeva Kaisa Hyry-Beihammer, Sabine Bruch und Ka-
rin Busch mit ihrem Beitrag in die Diskussion ein. Die Autorinnen thematisieren die
professionelle Entwicklung von Quereinsteiger*innen in der Lehrer*innenausbildung
der Primarstufe. Besonderes Augenmerk legen sie dabei auf die Kohdrenz zwischen Er-
fahrungen wiahrend der Lehramtsausbildung und friitheren beruflichen Erlebnissen und
Erkenntnissen. Mittels einer Interviewstudie wird die Wahrnehmung des Lehrer*in-
nenbildungsprogramms durch Quereinsteiger*innen aufgrund deren bisherigen Erfah-
rungswelt beforscht. Daraus werden in weiterer Folge Implikationen fiir die Lehrer*in-
nenbildung diskutiert.

Gerda Hagenauer und Franziska Miihlbacher befassen sich in ihrem Uberblicksbei-
trag mit Emotionen von Lehrkriften und den sozial-emotionalen Kompetenzen, die
fiir einen konstruktiven Umgang mit Emotionen im schulischen Kontext erforderlich
sind. Insbesondere gehen sie auf die Rolle der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktio-
nen als Hauptquelle von Emotionen ein und arbeiten die Bedeutung von Emotionen,
Emotionskommunikation und Emotionsregulation fiir die Unterrichtsqualitit, die Leh-
rer*innen-Schiiler*innen-Beziehung und das berufliche Wohlbefinden heraus. Der Bei-
trag schliefSt mit Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung und die Professionalisie-
rungsforschung.

Tamara Katschnig, Isabel Wanitschek, Martina Rabl, Andrea Bisanz und Mohamed
Bassam Kabbani greifen in ihrem Beitrag die zentrale Rolle von Lehrerfortbildner*in-
nen im Professionalisierungsprozess von Lehrpersonen auf. Mit Daten einer Fragebo-
generhebung gehen die Autor*innen den Fragen nach, wie die im Feld arbeitenden
Personen ihr Tatigkeitsprofil beschreiben, welche Erwartungen und Anspriiche an Fort-
bildner*innen gestellt werden, sei es durch Teilnehmer*innen, durch Auftraggeber*in-
nen oder durch sich selbst und welche Kompetenzen Lehrerfortbildner*innen zur
Ausiibung des eigenen Berufs fiir notwendig erachten. Aus den Befunden sollen Riick-
schliisse fiir die Rekrutierung und Ausbildung zukiinftiger Fortbildner*innen gezogen
werden.

Lehr-/Lernkonzepte in der Lehrer*innenbildung bzw.
Professionalisierungsforschung

Vor dem Hintergrund des Schattendaseins des piddagogischen Ethos im Rahmen der
Lehrer*innenausbildung wird im Beitrag von Severin Sales Rodel, Gabriele Schauer,
Malte Brinkmann und Michael Schratz ein ethisch und padagogisch orientierter Neu-
zugang vorgestellt, der an ldnderiibergreifende Forschungsergebnisse ankniipft und zu-
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gleich in gingigen Theorien zur Lehrpersonenprofessionalisierung verortbar ist. Das
Konzept wird im Beitrag genau beschrieben und mit einem hochschuldidaktischen Ma-
nual erginzt. Im Rahmen der Umsetzung des Konzeptes werden Studierende mit Blick
auf situative Aufgabenstellungen und auf Basis ethischer Bewertungen und professions-
theoretischer Erwédgungen zur Reflexion und Positionierung aufgefordert.

Padagogisch-praktische Studien nehmen in der PddagogInnenbildung NEU einen
hohen Stellenwert ein, was auch in der Adaptierung der Curricula ersichtlich wurde.
Mit Lerngelegenheiten im Rahmen der Schulpraxis beschiftigen sich Manuela Gams-
jiger, Michael Himmelsbach und Sonja Lenz. Dabei zeigen die Autor*innen auf, welche
Lerngelegenheiten Studierende im Cluster Mitte in der Praxis tatsdchlich erleben und
wie Inhalte aus der Hochschullehre mit Erfahrungen aus der Praxis verkniipft werden.
Zusétzlich werden Beeinflussungsfaktoren der Nutzung von Lerngelegenheiten durch
Studierende in der Praxis analysiert. Dabei zeigt sich, dass Lerngelegenheiten in den
Bereichen Unterricht beobachten, Unterricht planen und halten sowie im Bereich der
Reflexion hdufiger von Studierenden genutzt werden. Ebenso wird in dem Kapitel auf
die Ergebnisse der unterschiedlichen Passung von Lehrveranstaltungsinhalten fiir die
Praktika auf bildungswissenschaftlicher und fachdidaktischer Ebene eingegangen.

Ein besonderes Konzept im Kontext demokratischer Schulentwicklung stellen Clau-
dia Fahrenwald und Norina Miiller in ihrem Beitrag vor. Entlang des Ansatzes ,Ler-
nen durch Engagement®, welcher sich aus dem anglo-amerikanischen Konzept ,Ser-
vice Learning“ ableiten ldsst, diskutieren die Autorinnen die Notwendigkeit verdnderter
Fortbildungsformate. Zur erfolgreichen Umsetzung von ,Lernen durch Engagement*-
Projekte bedarf es einer fachiibergreifenden Herangehensweise, die wiederum durch
kooperative Fortbildungsmafinahmen, etwa in Form von Professionellen Lerngemein-
schaften, geférdert werden kann. Inwieweit dieses Konzept vor dem Hintergrund struk-
tureller Rahmenbedingungen in Osterreich méglich ist, wird im Beitrag unter Zubhilfe-
nahme qualitativer Daten erortert.

Strukturelle und regionale Beeinflussungsfaktoren im Kontext der
Lehrer*innenbildung

Christian Kraler, Claudia Schreiner, Susanne RofSnagl, Livia Jesacher-Rofsler und Fred
Berger diskutieren in ihrem Beitrag den Mehrwert von regionalisierten schulform- und
standortiibergreifenden Bildungsprojekten fiir die Aus- und Fortbildung. In Riickgriff
auf verschiedene Informationsquellen veranschaulichen die Autor*innen, wie die Ein-
beziehung Studierender in Forschungsprojekte dazu beitragt, die Komplexitit des Bil-
dungssystems greifbar zu machen und die gewonnenen Erkenntnisse wiederum zur
Professionalisierung von Lehrkriften zu nutzen. Ein aus Sicht der Autor*innen bislang
noch wenig genutztes Potential liefert dafiir der fokussierte Blick auf Modellregionen,
die als solche ein tiberschaubares Setting darstellen, in dem Befunde vernetzt, integ-
riert und multiperspektivisch interpretiert werden konnen, ohne an Konkretheit zu ver-
lieren.
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Matthias Miiller und Michelle Proyer zeigen in ihrem Beitrag die Problematik struk-
tureller Diskriminierung von international ausgebildeten Lehrer*innen auf, wenn sie
in Osterreich in ihrem angestammten Berufsfeld titig sein mochten. Dabei wird da-
rauf verwiesen, dass sowohl die Ausbildung als auch die bisherigen Erfahrungen als
Lehrpersonen vielfach als ungeniigend deklariert werden. Darauf reagierend wurde
der Zertifikatskurs ,,Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkrifte mit Flucht-
hintergrund® initiiert. Im vorliegenden Beitrag wird vor diesem Hintergrund auf das
Spannungsfeld des Nichtanerkennens von Qualifizierungen und des Anerkennens als
Lehrperson eingegangen. Als Conclusio benennen die Autor*innen die Notwendigkeit
struktureller Verdnderungen zur Verbesserung der (beruflichen) Situation international
ausgebildeter Lehrer*innen.

Transition: Von der Ausbildung zum Berufseinstieg

Den Berufseinstieg von Lehrpersonen (Induktion) beschreiben Gabriele Beer, Astrid
Ebenberger, Sylvia Potzmader und Rudolf Beer als kritisches Ereignis und entscheiden-
den Faktor im beruflichen Sozialisationsprozess. In ihrem Beitrag legen die Autor*in-
nen empirische Befunde zum Belastungsempfinden von Lehrpersonen wéhrend der zu-
gleich herausfordernden wie auch freudebereitenden beruflichen Einstiegsphase dar.
Die Mixed-Methods-Studie gibt zudem Einblicke in Bewaltigungsstrategien, welche
Studierende im Berufseinstieg mit gleichzeitigem Masterstudium zur Anwendung brin-
gen.

Der Induktionsphase widmen sich auch Anne Frey und Silvia Pichler. Thr Beitrag fo-
kussiert auf spezifische Fortbildungen und das Mentoring als wesentliche Hauptsdulen
der Induktion. Die empirische Untersuchung der Autorinnen verwendet im Bundes-
land Vorarlberg gesammelte Daten und rekurriert auf fiir den Berufseinstieg relevan-
te Entwicklungsaufgaben. Dabei zeigen sich Steigerungen im Kompetenzerleben sowie
eine stabile Lage des Belastungserlebens der beginnenden Lehrpersonen. Die Ergebnis-
se zeichnen die Induktionsphase — und im Besonderen Lerngelegenheiten im Kontext
von Mentoring - als wertvollen Beitrag zur Professionalisierung der Einsteiger*innen
heraus.

Matthias Huber, Manfred Prenzel und Marko Liiftenegger reihen sich in die Riege
der Forschenden ein, die die Induktionsphase, also den Berufseinstieg, untersuchen.
Die Ergebnisse der quantitativen Onlinebefragung sowie der qualitativen Interviewstu-
die, in welchen Lehrpersonen der Induktionsphase und Mentor*innen aus ganz Oster-
reich befragt wurden, geben zum einen Einblicke in die lokale Umsetzung sowie Er-
kenntnis tiber wahrgenommen Herausforderungen durch die Betroffenen. Besonders
thematisiert wird im Zuge des Beitrags das Thema ,,Mentoring* In diesem Zusammen-
hang zeigen die Ergebnisse auf, dass Faktoren wie Zeitmangel und Fachfremdheit den
wahrgenommenen Mehrwert des Mentorings beeinflussen kénnen.
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Ausbhlick

Der abschlieflende Beitrag von Colin Cramer gibt einen Uberblick iiber den Stand der
Lehrer*innenbildungsforschung im deutschen Sprachraum. Ausgehend von einer kur-
zen Skizze der Reformen der Lehrer*innenbildung in Deutschland, Osterreich und
der Schweiz, liefert der Beitrag eine Tour d’Horizon iiber Bereiche der Professionali-
sierungsforschung, die u.a. vom Kerngeschift von Lehrkriften, dem Unterrichten, hin
zu Konzepten, Methoden und der Geschichte der Lehrer*innenbildung reicht. Ab-
schliefend fokussiert der Beitrag auf Perspektiven der Professionalisierung und Pro-
fessionalisierungsforschung. Hier werden insbesondere Forschungsdesiderate, u.a. zur
Bedeutung der Inhalte der Lehrer*innenbildung oder zur Abstimmung von Phasen, In-
stitutionen und Komponenten der Lehrer*innenbildung (Stichwort Kohédrenz) hervor-
gehoben. Daneben wird jedoch auch der Bedarf von begrifflich-konzeptionellen Kla-
rungen und Theorieentwicklung betont.

Die Darlegung der Studienlage zur 6sterreichischen Lehrer*innenbildung im Rah-
men dieses Bandes distanziert sich vom Anspruch der Vollstindigkeit. Dennoch wird
aus dem vorgelegten reprasentativen Ausschnitt sichtbar, dass die wichtige Aufgabe der
begleitenden Beforschung der Lehrer*innenbildung an vielen Standorten wahrgenom-
men und erfolgreich vorangetrieben wird. Der ,Umstieg® in eine forschungsbasierte
und evidenzorientierte Auseinandersetzung mit Professionalisierungsprozessen in der
Osterreichischen Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen scheint also auf dem
richtigen Weg zu sein. Mit Blick in die (Forschungs-)Zukunft stellt der aktuelle For-
schungsstand eine gute Ausgangsbasis dar. Dennoch aber wird es in den kommenden
Jahren eine weitere Verdichtung und Akkumulation von Evidenzen zur Lehrer*innen-
bildung brauchen, um den weiter oben skizzierten Herausforderungen hinreichend ent-
gegentreten zu konnen. Ebenso werden zukiinftig weitere (als institutionsiibergreifende
Kooperationen gestaltete) Forschungsinitiativen sowohl der Analyse der Bildungspro-
gramme als auch der Ableitung préziserer Schlussfolgerungen dienlich sein. Wenn der
vorliegende Band fiir die Realisierung dieser zukiinftigen lehrer*innenbildungsbezo-
genen Initiativen eine informative und unterstiitzende Ausgangsmarke bietet und da-
bei den einen oder anderen forschungsbezogenen , Einstieg“ oder ,, Aufstieg“ motiviert,
wire ein wesentliches Ziel der Herausgeber*innen erreicht.
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Ferdinand Eder
Forschungen zur Padagoginnenbildung NEU

Zusammenfassung

Der folgende Beitrag beschreibt die zur Vorbereitung des ,FORSCHUNGSFORUM PADA-
GOGINNEN BILDUNG NEU* durchgefiihrte Suche nach Forschungsprojekten, die sich mit
Aspekten der neuen Pddagog*innenbildung befassen, und die Entwicklung eines Rasters zu
ihrer inhaltlichen und methodischen Beschreibung. Im Anschluss daran erfolgt eine analy-
tische Aufbereitung der erfassten Projekte nach den inhaltlichen und methodischen Katego-
rien dieses Rasters sowie eine daraus resultierende Kommentierung der laufenden Forschun-
gen im Hinblick auf eine inhaltliche und methodische Weiterentwicklung.

Die beschriebenen 17 Forschungsprojekte befassen sich vor allem mit Fragen des Zu-
gangs zur neuen Pddagog*innenbildung, insbesondere im Hinblick auf das Aufnahmever-
fahren, sowie mit dem Studienverlauf und den Rahmenbedingungen des Studiums. Einen
besonderen Schwerpunkt bilden auch Forschungen zur Induktionsphase. In methodischer
Hinsicht dominieren empirische Forschungszuginge, in denen {iberwiegend mit quanti-
tativen, vereinzelt auch qualitativen Zugdngen Daten erhoben und analysiert werden. Zur
Verbesserung der Forschungsqualitit wird die Einbeziehung weiterer Themen, eine starke-
re Ausrichtung an Theorie sowie eine intensivere Vernetzung und Koordination der For-
schungsprojekte empfohlen.

Schliisselworter: Padagoglnnenbildung NEU; Lehrer*innenbildungsforschung; Forschungs-
projekte; Evaluation

Research on the reformed teacher education
(Padagoglnnenbildung NEU)

Abstract

The following article describes the search for research projects dealing with aspects of the re-
formed model of teacher education in Austria (PadagogInnenbildung NEU) and the develop-
ment of a grid for their content-related and methodological description. This is followed by
an analytical processing of the recorded projects according to the content-related and meth-
odological categories of this grid as well as a resulting commentary on the ongoing research
with regard to a further development in terms of content and methodology.

The 17 research projects described deal primarily with questions of access to the new
teacher education, especially with regard to the admission procedure, as well as with the
course of studies and the general conditions of the studies. Research on the induction phase
also forms a special focus. From a methodological point of view, empirical research ap-
proaches dominate, in which data are collected and analyzed predominantly with quanti-
tative, occasionally also qualitative approaches. To improve the quality of research, the
inclusion of additional topics, a stronger orientation towards theory, and more intensive net-
working and coordination of research projects are recommended.

Keywords: Teacher education research projects; evaluation; reformed teacher education Aus-
tria
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1. Ein ,Jahrhundertgesetz” als Anlass fiir Forschung

Die Einfithrung der Pidagoglnnenbildung NEU (PB-NEU) war nach Einschitzung
mancher Proponenten ein so massiver Bruch mit der bisherigen Tradition der dsterrei-
chischen Lehrer*innenbildung, dass ihnen die Bezeichnung ,Jahrhundertgesetz dafiir
angemessen erschien (Messner, Krainz-Diirr & Fischer, 2018). Und tatsdchlich signali-
sieren manche Mafinahmen einen klaren Bruch mit der Vergangenheit, insbesondere
die gemeinsame Ausbildung aller Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe I (wenn auch re-
lativiert durch die Beibehaltung getrennter, wenn auch kooperierender Ausbildungsin-
stitutionen).

Eine Reform dieser Groflenordnung bedarf der begleitenden Forschung, wobei zu
unterscheiden ist zwischen Evaluationen zur Bewertung des Erfolgs einer Reform ins-
gesamt, und Forschungen, die sich auf konkrete Fragestellungen im Prozess oder Kon-
text der Umsetzung einer Innovation beziehen. Fiir den erstgenannten Zugang wur-
de vom ,Qualitétssicherungsrat fiir Pddagoginnen- und Piddagogenbildung“ 2019 eine
Evaluierung der PadagogInnenbildung NEU ausgeschrieben und vergeben.! Unabhin-
gig davon entwickelte sich gleichzeitig an den Padagogischen Hochschulen und Univer-
sititen ein breites Forschungsfeld zu sehr heterogenen Fragen der PB-NEU. Dieses steht
im Zentrum des vorliegenden Beitrags.

Unmittelbarer Anlass fiir einen evaluativen Blick auf diese Forschungen war die
Vorbereitung der OFEB-Sektionstagung ,,Einstiege — Umstiege — Aufstiege” im Febru-
ar 2021, in deren Rahmen ein ,FORSCHUNGSFORUM PADAGOGINNENBILDUNG
NEU® angesetzt war. Die Zielsetzung war, Forschungen zur PB-NEU genauer in den
Blick zu nehmen, einen Uberblick iiber laufende Arbeiten zu gewinnen, Gemeinsam-
keiten zu finden, und die Projekte untereinander in Beziehung zu setzen und zu ver-
netzen.

Der folgende Beitrag beschreibt die im Rahmen der Vorbereitung dieses Forums
durchgefiihrte Suche nach einschlidgigen Projekten und die Entwicklung eines Rasters
zu ihrer inhaltlichen und methodischen Beschreibung. Im Anschluss daran erfolgt eine
analytische Aufbereitung der Projekte nach den inhaltlichen und methodischen Katego-
rien des verwendeten Rasters sowie eine daraus resultierende Kommentierung des IST-
Standes im Hinblick auf eine mogliche Weiterentwicklung der Forschung.

2. Sammlung laufender Projekte

Fiir die Eingrenzung des Vorhabens war zunéchst eine Festlegung notwendig, was als
Projekt zur PB-NEU gelten sollte. In Absprache mit dem Organisationsteam der Ta-
gung wurde folgende Festlegung getroffen:

~Generell sollen Projekte beschrieben werden, die im Hinblick auf die PidagogInnen-
bildung NEU entwickelt wurden, darauf bezogen sind, auf Schlussfolgerungen dafiir

1 Siehe https://www.qgsr.or.at/dokumente/1903-20181217-072533-EvaluationAusschreibung
QSR.pdf
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ausgerichtet sind und eine gewisse Groflenordnung haben. Das konnten beispielswei-

se sein:

- Projekte, die Daten aus den Zulassungserhebungen nutzen, sei es zu seiner Op-
timierung oder zur Beantwortung sonstiger Fragen, die mit der Lehrer*innenbil-
dung zu tun haben

- Projekte, die gezielt neue Elemente der PB-NEU thematisieren

- Projekte, in denen die Studierenden der PB-NEU als Datenbringer genutzt werden

- Projekte, in denen allgemeine methodisch-didaktische Konzepte fiir die Ausbil-
dung in der PB-NEU erprobt werden

- wA-“

Diese Formulierung sollte dazu beitragen, lediglich Projekte mit einem expliziten Be-
zug zur PB-NEU zu erfassen; Projekte ohne diesen Bezug waren aber nicht von vorne-
herein ausgeschlossen.

Die jeweiligen Projektverantwortlichen sollten identifiziert, angeschrieben und um
eine Beschreibung der Projekte ersucht werden. Zusitzlich wurde im Anschreiben dar-
auf hingewiesen, dass es vor allem um ,,Forschungs“-projekte’ ging.

Die Suche nach solchen Projekten stiitzte sich — neben dem Wissensstand des Orga-
nisationsteams - auf die Homepages der Pidagogischen Hochschulen bzw. université-
ren Institute sowie auf die neu entstandene ,,Forschungslandkarte® der Padagogischen
Hochschulen. Zudem wurden alle einbezogenen Projektverantwortlichen gebeten, wei-
tere einschldgige Projekte zu nennen. Auf diese Weise wurden letzten Endes 17 Projekte
identifiziert, die den oben angefiihrten Kriterien entsprachen (siehe Anhang)®.

Die identifizierten Projektverantwortlichen wurden angeschrieben und gebeten, in
einer Art digitalem Interview Basisdaten zu ihren Projekten in einen vorgegebenen
Raster einzutragen und zu erldutern, bzw. gegebenenfalls fiir Riickfrageschleifen ver-
fiigbar zu sein. Diese Phase der Datengewinnung zog sich — auch weil der urspriing-
lich angesetzte Tagungstermin verschoben wurde - iiber einen ldngeren Zeitraum hin,
erfolgte aber in fast allen Féllen unter grofler Kooperationsbereitschaft der angefragten
Personen.

Die hier erfassten Projekte decken die Forschungslandschaft nicht vollzéhlig ab. Das
liegt daran, dass sehr schwer definiert werden kann, ab wann etwas inhaltlich und for-
mal ein ,Projekt® zur PB-NEU ist, nicht zuletzt aber auch daran, dass vermutlich nicht
alle gefunden wurden (und auch nicht alle zur Beteiligung bereit waren). Es handelt
sich damit um eine ,,anfallende Stichprobe® (die aber dem Augenschein nach wohl alle
grofleren Projekte abdeckt).

2 Die Projekte sollten explizit als Forschung deklariert sein und auch eine gewisse Groflenord-
nung aufweisen. Durch PB-NEU veranlasste Neukonzeptionen in der Lehre ohne begleitende
Forschung waren nicht Gegenstand der Erhebung.

3 Eine ausfiihrliche Darstellung der Projekte findet sich auf der Website ,,Pddagog*innenbildung
Neu - OFEB vernetzt Forschung* (https://forschungvernetzen.oefeb.at/)
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3. Ein Raster zur Beschreibung von Projekten

Mit Blick auf die angestrebten Ziele - ,,die laufenden Projekte zu sichten, Kooperations-
moglichkeiten aufzuzeigen, die Gewinnung von kumulativer Evidenz zu unterstiitzen
und den theoretischen Rahmen sichtbar zu machen, in dem sich die Projekte bewegen®
(aus dem Anschreiben an die Projektverantwortlichen) — wurden die folgenden Aspek-
te erfragt:*

Tabelle 1:  Ubersicht iiber die Kategorien des Rasters zur Beschreibung der Projekte

Allgemeine Angaben zum Projekt Arbeitstitel, Laufzeit, Verantwortliche

Kurzbeschreibung Allgemeine Intentionen des Projekts
Allgemeines Projektdesign qualitativ — quantitativ — theoretisch
Theoretische Fundierung Art und Zeitpunkt der Theorieentwicklung

Rekrutierung von Lehrpersonen / Studienentscheidung / Eignung
fur Studium und Beruf / Studienverlauf / Rahmenbedingungen
und Gestaltung der Ausbildung / Wirkungen spezifischer Maf3nah-
men / Ausbildungserfolge und Ausbildungsergebnisse / Anderes

Inhaltliche Schwerpunkte

Inhaltliche und organisatorische  Einbindung in ein anerkanntes theoretisches Framework / Natio-
Vernetzung nale Kooperationen / Internationale Kooperationen

Arbeiten laufend, Datenerhebungen / Daten etc. wurden bereits
Projektstand / Projektertrag fur Publikationen genutzt / aus Daten, Auswertungen etc. wurden
bereits Konsequenzen fir die LB gezogen

Projektbezogene Publikationen Anzahl, Hinweise zur Auffindung

Erginzend zu den vorgegebenen Kategorien wurden jeweils zusitzliche Aspekte und er-
lauternde Hinweise zu den Angaben erbeten.

4. Ergebnisse
4.1 Eine diverse Forschungslandschaft

Ein erstes Bild der inhaltlichen Ausrichtung ergibt sich aus der Verteilung der For-
schungsthemen, wie sie im Beschreibungsraster explizit aufgelistet sind (vgl. Tabelle 2).
Es handelt sich um Mehrfachangaben, sodass die Zahl der Angaben nicht mit der Zahl
der Projekte identisch ist. Die Verteilung der Angaben deutet zunichst auf drei grofie-
re Schwerpunkte:

- Zugang zum Studium einschliellich Aufnahmeverfahren

- Rahmenbedingungen und Verlauf der Ausbildung

- Anderes, insbes. Induktionsphase

4  Die Erstellung des Rasters erfolgte in enger Zusammenarbeit mit Johannes Reitinger und Chris-
toph Weber. Beiden danke ich auch fiir kritische Riickmeldungen zum vorliegenden Beitrag!
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Tabelle 2:  Angaben zu den inhaltlichen Schwerpunkten der Projekte

Projekt Nr. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 Summe

Zugang und Aufnahmeverfahren

1. Rekrutierung von

Lehrpersonen : N N 4
2. Studienentscheidung ¢ . o o e 6
3. Eignung fur Studium . . .M . 5

und Beruf

Rahmenbedingungen und Verlauf der Ausbildung
4. Studienverlauf . o o o« o . 7

5. Rahmenbedingun-
gen und Gestaltung  * ¢ o e . o o 8
der Ausbildung

6. Wirkungen spezi-
fischer Maflnahmen

7. Ausbildungserfolge
und Ausbildungser- . o o . 5
gebnisse

Anderes

8. Induktionsphase,
spez. Veranstaltun- . o . . 4
gen

Anmerkung: Ein Punkt bedeutet, dass die jeweilige Kategorie angegeben wurde.

Sechs Projekte sprechen zwei von diesen grofieren Schwerpunktbereichen an (insbeson-
dere eine Kombination aus ,,Zugang“ und ,Studienverlauf“); als Einzelkategorie domi-
niert das Thema ,,Rahmenbedingungen und Gestaltung der Ausbildung®, das in etwa
der Hilfte der erfassten Projekte vorkommt.

Fiir die Strukturierung des Forschungsforums auf der oben genannten Sektionsta-
gung wurde auf Basis der Projektbenennungen, der genannten Forschungsthemen und
der mitgelieferten Kurzbeschreibungen versucht, die Hauptintention der einzelnen Pro-
jekte auf eine Kurzformulierung zu reduzieren und entsprechenden Kategorien zuzu-
ordnen. Die daraus resultierende, etwas differenziertere Beschreibung der Forschungs-
intentionen ist in Tabelle 3 dargestellt.

Die erste Zeile der Tabelle 3 enthilt die tibergeordneten Kategorien, nach denen die
Projekte letzten Endes zugeordnet wurden, wobei manche - relativ breit angelegte -
Projekte eine mehrfache Zuordnung sinnvoll erscheinen lief3en.

Einen groflen Schwerpunktbereich bilden Themenstellungen, die sich auf Kompo-
nenten der Ausbildung beziehen, die in der PB-NEU tatséchlich neu oder deutlich ver-
dndert eingefithrt wurden: Das verbindlich vorgesehene Aufnahmeverfahren und die
Induktionsphase. Bei ersterem geht es darum, diese — Osterreichweit unterschiedlich
implementierten — Verfahren zu evaluieren und weiterzuentwickeln, insbesondere auch
unter der Perspektive, valide und verléssliche Priadiktoren zumindest fiir die Vorher-
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sage des Studienerfolgs zu finden. In diesem Kontext sind auch Projekte zu sehen, die
den Blick auf die mitgebrachten (Personlichkeits-)Merkmale der Studienbewerber*in-
nen richten und der Frage nachgehen, ob es im und durch das Studium zu Veradnde-
rungen in diesen Merkmalen kommt.

Beziiglich der Induktionsphase steht im Vordergrund, ihren Ablauf generell zu eva-
luieren, auftretende Probleme zu erkennen, hilfreiche Formen von Mentoring zu entwi-
ckeln und insgesamt den Prozess der Professionalititsentwicklung zu begleiten.

Die Studienbedingungen an der Hochschule/Universitit bilden einen zweiten gro-
Blen Forschungskomplex. Hier geht es darum, die Studienbedingungen vor allem aus
der Perspektive der Studierenden zu rekonstruieren, ihre emotionale Befindlichkeit und
ihre Zufriedenheit mit dem Studium zu beschreiben sowie nachzuzeichnen, wie pro-
fessionelle Kompetenzen und berufsbezogene Einstellungen im Laufe des Studiums er-
worben werden. Unter diesen Bereich fillt auch die Intention, Lehrkonzepte zu ent-
wickeln und zu erproben, die dafiir in inhaltlicher oder methodischer Hinsicht einen
wirksamen Beitrag leisten konnten.

Die vorgenommene Gruppierung bzw. Einordnung gibt einen groben Uberblick
iiber die Ausrichtung der erfassten Projekte. In der Zusammenschau ergeben sie ein
insgesamt umfangreiches und differenziertes Forschungsprogramm, das wesentliche
Komponenten der neuen Padagog*innenbildung anspricht.

4.2 Theoretische und methodische Anbindung der Forschungsprojekte

Die oben angesprochenen Forschungsprojekte sind wissenschaftstheoretisch am ehes-
ten einer ,,prozessorientierten Forschungsstrategie zuzuordnen. Im Anschluss an Cron-
bach charakterisiert Krapp (2011, S. 209) diese Forschungsstrategie wie folgt: ,,Das zen-
trale Anliegen der (allgemeinen) prozessorientierten Forschung ist die Aufkldrung von
Abldufen, Entwicklungen und funktionalen bzw. kausalen Beziehungen®. Und zur Rolle
der Theorie: ,,Auf der Ebene wissenschaftstheoretischer und methodologischer Uberle-
gungen wird stets grofler Wert auf die Feststellung gelegt, dass die Auswahl geeigneter
Forschungsstrategien und Messmethoden der Intention der Theorieentwicklung unter-
geordnet ist. Gefordert wird eine top-down-Strategie der Forschungsplanung, bei der
es zundchst darauf ankommt, bislang ungeldste (theoretische) Probleme zu identifizie-
ren um daraus weiterfiihrende Fragestellungen zu entwickeln, die mit empirischen Me-
thoden untersucht werden konnen.“ (Krapp, 2011, S. 209) Theorieentwicklung, so im-
pliziert diese Position, sollte demnach in einer Art Top-down-Prozess vor der Auswahl
von Strategien und Messmethoden etc. erfolgen. Allerdings bezweifelt Krapp, ,dass
dieses Idealmodell wissenschaftlichen Arbeitens haufig mit der tatsichlichen Arbeits-
weise empirisch orientierter Forschergruppen iibereinstimmt. Ich vermute, dass Wis-
senschaftlerlnnen in der Regel ziemlich pragmatisch vorgehen, wenn sie ein neu-
es Forschungsprojekt planen. Der Wunsch nach ,Verbesserung“ oder Erweiterung des
theoretischen Wissens in einem péddagogisch bedeutsamen Themengebiet spielt dann
eine eher untergeordnete Rolle.“ (S. 211).
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Bei der Frage nach der theoretischen Fundierung der Projekte, die im Projektras-
ter vorgegeben wurde, geht es um das zeitliche Verhiltnis zwischen Theorieentwick-
lung und Datensammlung sowie die Einbindung der Projekte in anerkannte theoreti-
sche Modelle bzw. in die scientific community. Bei 8 der 17 Projekte wird angegeben,
dass Theorie vorher entwickelt wurde (was dem oben angefiihrten ,Idealmodell ent-
sprechen wiirde), bei den iibrigen, dass Theorie vorher entwickelt, aber auch laufend
weiterentwickelt werde (5), bzw. dass die theoretische Auseinandersetzung erst parallel
zur Datensammlung und Auswertung stattfindet. Hier wird also teilweise eine Art Bot-
tom-up-Strategie der Theorieentwicklung angewendet, die realistischerweise wohl so zu
verstehen ist, dass entweder nach Vorliegen von Daten iiberlegt wird, welche theoreti-
schen Modelle zu ihrem Verstdndnis herangezogen werden kénnten, oder dass theore-
tische Vorannahmen mit Blick auf die erhaltenen Daten modifiziert werden. Beide Stra-
tegien sind wissenschaftstheoretisch eher fragwiirdig, konnen aber durchaus auch zu
neuen Erkenntnissen fiihren.

Bei 11 Projekten erfolgt eine Orientierung an einem explizit genannten theoreti-
schen Rahmen - angefithrt werden hier vor allem das FIT-CHOICE-Modell (Watt &
Richardson, 2007), das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2011), das EPIK-
Modell (Schratz, Paseka & Schrittesser 2011) oder auch einzelne Untersuchungen, die
als Ausgangspunkte und Orientierung herangezogen werden.

Die Einbindung in Forschungsnetzwerke ist unterschiedlich intensiv: 4 Projekte be-
richten nationale und internationale Kooperationen, 7 ausschliefSlich nationale, 2 aus-
schlieSlich internationale, und 4 Projekte geben keine Kooperationen an. Vernetzung
wird entweder als Kooperation mit anderen Einrichtungen oder als Anbindung an be-
stehende Forschungsgruppen im jeweiligen Themenfeld verstanden.

4.3 Methodische Ausrichtung

Bei der methodischen Anlage von sozialwissenschaftlichen Forschungsprojekten spielt
zundchst die Unterscheidung eine Rolle, ob es sich um ,theoretische® oder um ,,empiri-
sche® Zugidnge handelt. Empirische Zugange arbeiten prinzipiell nach dem Muster, dass
in irgendeiner Form Daten erhoben und diese mit theoretischen Annahmen in Verbin-
dung gesetzt werden, und auf diese Weise ,neues Wissen generiert wird. Theoretische
Analysen sind dadurch charakterisierbar, dass sie bereits vorhandenes Wissen, Konzep-
te, Ideen und Denkformen zur Untersuchung, Reflexion oder Diskussion von Frage-
stellungen oder Problemen heranziehen und auf diese Weise die Neuformulierung oder
Weiterentwicklung von Theorien oder Modellen anregen oder dazu beitragen.

Mit Bezug auf eine solche Unterscheidung sind alle erfassten Projekte ,,empirisch’,
also auf die Generierung neuen Wissens im weitesten Sinne ausgerichtet; ,,theoretische®
Analysen wurden auch im Rahmen grofierer Projekte nicht genannt. Im Hinblick auf
die Datenerfassung enthalten 7 der 17 Projekte quantitative und qualitative Anteile, 6
verstehen sich als ausschliefllich quantitativ, 4 als ausschlief3lich qualitativ.

Differenziert nach groben methodischen Zugéngen ergibt sich die in Tabelle 4 dar-
gestellte Aufgliederung.
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Tabelle 4: Methodische Zugénge

Quantitative Zugénge Qualitative Zugédnge

Deskriptive Analysen 10 Dokumentenanalyse 1
Korrelationsstudien 9 Interviewstudien 8
Wirkungsforschung 6 Gruppendiskussion 3
Evaluationsforschung 10 Handlungsforschung 2

Anmerkung: Eigenangaben aus den Projektbeschreibungen. Mehrfachnennungen méglich.

Vor allem bei den eher quantitativ ausgerichteten Projekten werden haufig verschiede-
ne Zuginge miteinander verkniipft, sodass relativ komplexe Projektstrukturen entste-
hen, die in Einzelfillen dem Konzept von ,mixed methods“ entsprechen wiirden.’ Bei
den qualitativen Zugéngen dominieren Interviewstudien.

4.4 Nutzung der Forschungsergebnisse

Zum Zeitpunkt der Erhebung (bis Anfang 2021) werden im Grofteil der Projekte (13)
die Daten bereits fiir Tagungsbeitrage und Publikationen genutzt. Zum Erhebungszeit-
punkt wurden explizit 26 Publikationen, 16 Tagungsbeitrige sowie 4 vorliegende Pro-
jektberichte genannt. Es ist anzunehmen, dass diese Anzahl in der Zwischenzeit deut-
lich gestiegen ist.

Die angefiithrten Publikationen verteilen sich auf unterschiedliche Publikationsfor-
mate wie Zeitschriften (15), Buchbeitrage (7), Referate bei tibernationalen (3), nationa-
len (1) und regionalen (7) Tagungen; ein grofler Teil ist aber auch (noch) graue Litera-
tur (7) oder Sonstiges (1).

Bei 10 Projekten wird angefiihrt, dass aus den Projektergebnissen auch bereits Kon-
sequenzen fiir die Ausbildung gezogen wurden.

5. Anmerkungen zum IST-Stand und zur weiteren Entwicklung

Fir die Beforschung der PB-NEU, wie sie aus der vorliegenden Darstellung sichtbar
wird, besteht kein expliziter Forschungsauftrag. Die laufenden Forschungsarbeiten re-
sultieren vielmehr aus Entscheidungen einzelner Personen oder einzelner Einrichtun-
gen, die in den meisten Fillen untereinander nicht koordiniert sind. Das begiinstigt
- auch vor dem Hintergrund von eingeschrinkten Finanzierungsmoglichkeiten - Fo-
kussierungen auf leicht zugéngliche Fragestellungen, was wiederum Liicken in anderen

5 Unter ,mixed methods“ wird grundsitzlich eine ,wissenschaftstheoretisch reflektierte Ver-
bindung von qualitativen und quantitativen Forschungszugingen verstanden (Doring & Bortz,
2016, S. V). Die aufeinander abgestimmte Erfassung von Studiermotiven durch eine quantitativ
ausgerichtete Motivskala in Verbindung mit Leitfadeninterviews, die auf die Dimensionen die-
ser Skala ausgerichtet sind, wiirde beispielsweise einem solchen Zugang entsprechen.

29
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Bereichen impliziert. Unabhéngig davon lésst sich aber feststellen, dass die Gesamtheit
der erfassten Projekte ein sehr breites Spektrum an relevanten Themen aufweist.

Aus einer externen Perspektive erscheinen zwei Fragestellungen sinnvoll: (1) Wird
inhaltlich ,,das Richtige“ beforscht, und (2) erfolgt die Forschung auf eine angemessene
Art und Weise, d.h. entsprechend den Qualitétsstandards, die sich auf Forschung anle-
gen lassen.

Inhaltlich decken die beschriebenen Forschungen in ihrer Gesamtheit viele wichtige
Aspekte der PB-NEU ab, insbesondere das Aufnahmeverfahren, die Studienbedingun-
gen und die Induktionsphase. Weniger im Fokus stehen die Arbeit in den Praktika oder
die Ergebnisse der Ausbildung im Verstdndnis tatsachlich erworbener Kompetenzen.®

Eine Einordnung der erfassten Projekte in das Modell ,,Kontext — Input - Prozess -
Output®, das haufig zur Beschreibung von Entwicklungen im Bildungsbereich herange-
zogen wird, wiirde zeigen, dass der ganz tiberwiegende Teil in die Kategorie ,,Prozess®
fallt. Nur ein Projekt befasst sich explizit mit der Input-Frage, welche Personen in die
PB-NEU eintreten, und auch die Projekte, in denen es um den Erwerb von Kompeten-
zen geht, weisen eher in die Richtung, wie Kompetenzen erworben werden, und weni-
ger, in welchem Ausmaf§ angestrebte Kompetenzen tatsichlich erreicht werden. Auch
die Evaluationsprojekte zum Aufnahmeverfahren stehen weniger unter der Perspektive:
»Suchen wir — im Hinblick auf eine erfolgreiche Tétigkeit als Lehrer*in - die Richtigen
aus?, sondern eher, fiir welche Erfolgskriterien im Studium (Noten etc.) die erfassten
Merkmale pradiktiv sind (wobei die beiden Perspektiven natiirlich ineinander iiberge-
hen). Auch Kontextfaktoren wie etwa die Begleitfolgen der regionalen Clusterbildung
werden nicht explizit angesprochen.

Methodisch erscheint eine stirkere Auseinandersetzung mit Theorie wiinschens-
wert. Viele Projekte sind zunachst einmal auf eine Sammlung von Daten ausgerichtet,
was einen wichtigen Zugang darstellt. Wie auf Basis dieser Daten weitergearbeitet wird,
ist dann Gegenstand einer laufenden Theorieentwicklung. Ein solcher Zugang ist, wie
Krapp (2011) vermutet, nicht uniiblich, aber doch mit erheblichen Problemen hinsicht-
lich der Belastbarkeit von Ergebnissen verbunden.

Die Verfahren zur Datenerhebung beschranken sich - ausgenommen die Projekte
zum Aufnahmeverfahren, in denen Daten aus Testverfahren herangezogen werden -
stark auf Zugénge, in denen die Studierenden als Auskunftspersonen iiber sich selbst
und ihre Lernumwelt verwendet werden. Die damit verbundene Subjektivitat schriankt
die Belastbarkeit der Ergebnisse vor allem dort ein, wo es um tatsdchliches Wissen und
Konnen geht. Differenziertere Aussagen zu den Datengewinnungsmethoden sind — weil
nicht entsprechend erhoben wurde - nicht méglich. Aus den Beschreibungen ergibt
sich jedoch insgesamt der Eindruck, dass ,,Befragung® (offen oder geschlossen, miind-
lich oder schriftlich) und ,Testung® (im Rahmen der Aufnahmeverfahren) die dominie-
renden Methoden der Datengewinnung sind. Davon abweichende Zugéinge - z.B. Be-
obachtung oder Experiment - kommen in den Beschreibungen nicht vor.

Fiir eine Weiterentwicklung der Forschungsqualitit sollte daher mehr Fokus auf
Theorie, Methodik und Design gelegt werden. Dazu gehéren, um nur einige Stichworte

6 Die Aussagen zur inhaltlichen Ausrichtung stiitzen sich auf die im Fragebogen angefiihrten For-
schungsthemen und die Kurzbeschreibungen der Projekte.
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zu nennen, zusitzliche theoretische Analysen zu Fragen des Lehrberufs’, Uberlegungen
zu Wirkmodellen, aussagefihige Theorie-Methoden-Verkniipfungen, Erweiterung des
Methodenspektrums um Zuginge, die nicht nur auf Befragung im weitesten Sinne ba-
sieren, und Mixed-methods-Zugéinge, um die Belastbarkeit von Ergebnissen zu erhdhen.
Und nicht zuletzt sollte durch sinnvolle externe Kooperationen dem bias entgegenge-
wirkt werden, der zu befiirchten ist, wenn Forscher*innen oder Forschungsreinrichtun-
gen ihre eigene Praxis beforschen.

Fiir eine breitere inhaltliche Abdeckung des Forschungsfeldes erschiene es wich-
tig, Forschungsintentionen und Projekte einzelner Personen oder Einrichtungen bereits
im Vorfeld starker untereinander in Beziehung zu bringen, sodass Zuginge koordiniert
und allenfalls auch kooperativ organisiert werden konnen. Eine solche Vorgangswei-
se setzt entsprechende Formate fiir Austausch und Koordinierung voraus, wiirde aber
dazu beitragen, dass Forschung flichendeckender und inhaltlich strukturierter organi-
siert wird und durch Kooperation und Austausch an Qualitdt gewinnt.
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Anhang: Projektliste®

Nr.  Abk. Projektverantwortliche Forschungs-  Kurzbeschreibung
partner
1 SMILE Burkhard Gniewosz Lehramts- Weiterentwicklung von Eingangs-
studierende merkmalen
2 LASTIK Johannes Mayr, Florian Miiller, Lehramts- Vergleich Lehramtsstudierende
Almut Thomas studierende des alten und neuen Curriculums
3 ELLIS Eeva Kaisa Hyry-Beihammer  Lehramts- Professionalitatsentwicklung
u.a. studierende wahrend des Studiums
4 AGELA Michael Hofer Lehramts- Evaluation des neuen Lehramts-

studierende studiums

5 PROBELE Christine Plaimauer Lehramts- Beobachtung der Professionali-
studierende tatsentwicklung im Kontext eines
Ausbildungstools (Prozessport-

folio)
6 LLEKIas Elisabeth Seethaler, Barbara  Lehramts- Evaluierung eines Lehrveran-
Pflanzl, Petra Hecht, Georg studierende staltungskonzepts zur Klassen-
Krammer fuhrung
7 L3 Christoph Weber, Herbert Lehramts- Linzer Langsschnittstudie zur
Altrichter, Johannes Reitinger  studierende Lehrer*innenbildung
u.a.
8 TESAT1 Aljoscha Neubauer, Florian Lehramts- Entwicklung des Aufnahmever-
Muiller, Johannes Mayr, studierende fahrens
Barbara Weillenbacher u. a.
9 TESAT2 Aljoscha Neubauer, Barbara Lehramts- Einflussfaktoren auf Studien- und
WeiRenbacher, Corinna studierende Berufserfolg
Koschmieder u.a.
10 EEQA Aljoscha Neubauer, Florian Lehramts- Evaluation und Verbesserung des
Muller, Johannes Mayr, studierende Aufnahmeverfahrens
Barbara Weilenbacher u. a.
11 ELBE Michael Schratz, Malte Brink- Lehramts- Ethos im Lehrberuf: Manual
mann, Sales Rodel, Gabriele  studierende
Schauer, Eveline Christof u.a.
12 BLP Johannes Dammerer Lehramts- Berufseinstieg von beginnenden
studierende Lehrpersonen
13  INDUK1 Anne Frey, Silvia Pichler Einstei- Begleitung des Berufseinstiegs
ger*innen,
Mentor*in-
nen
14 EMOT Elisabeth Haas, Klaus Lehramts- Befinden nach Schulpraktikum
Schneider studierende

8 Kontaktinformationen zu den projektverantwortlichen Personen sind iiber die Website ,,Pdda-
gog*innenbildung Neu - OFEB vernetzt Forschung® (https://forschungvernetzen.oefeb.at/) re-
cherchierbar.
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Nr.  Abk. Projektverantwortliche Forschungs-  Kurzbeschreibung
partner
15 LBB Heike Welte, Regine Mathies  Lehrer*in- Chancen und Herausforderungen
nen, Berufs- durch die Einflhrung des neuen
bildung Lehramts Sekundarstufe Berufs-
bildung — Evaluation
16 INDUK2 Elisabeth Haas, Klaus Einstei- Professionalitatsentwicklung im
Schneider, Vasileios ger*innen, ersten Berufsjahr; Bewertung von
Symeonidis Mentor*in- Lehrveranstaltungen
nen
17 INDUKS3 Manfred Prenzel, Marko Einstei- Evaluation Induktionsphase
Luftenegger ger‘innen,
Mentor*in-

nen
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TEDCA - Teachers’ Education, Development and
Career in Austria

Genese, Design und exemplarische Ergebnisse einer Studie
zur Berufsbiografie von Lehrkraften

Zusammenfassung

Das Projekt Teachers’ Education, Development and Career in Austria (TEDCA) kombiniert
vier Langsschnittstudien, die teilweise bereits seit mehr als drei Jahrzehnte laufen. Ziel ist
die Erforschung der Berufsbiografie von Lehrkraften — von der Studienwahl tiber die Aus-
bildungszeit bis zur Phase der Berufstitigkeit, einschlieflich eventueller Karriereschritte in-
ner- und auflerhalb des Bildungssystems. Es sollen vertiefte Einsichten auch in bisher wenig
beachtete Aspekte der Lehrer*innenlaufbahn gewonnen werden und dadurch - neben wis-
senschaftlichen Erkenntnissen — auch empirische Grundlagen fiir die Entwicklung von Mate-
rialien fiir die Laufbahnberatung und die Lehrer*innenbildung geschaffen werden. Die jlings-
te, alle Teilprojekte umfassende Erhebung startete 2018 und erfasste Daten von rund 900
Absolvent*innen aller dsterreichischen Padagogischen Akademien bzw. Hochschulen aus den
Jahren 1988 bis 2017 zu Themenbereichen wie Personlichkeit, Kompetenzen, Befinden, Ler-
nen im Beruf und Karrierewege.

Schliisselworter: Berufsbiografie, Lernvoraussetzungen, Lerngelegenheiten, professionelle
Kompetenz, Lehrer*innenbildung

Genesis, Design and Exemplary Results of a Study on
Teachers’ Professional Biography

Abstract

The project Teachers’ Education, Development and Career in Austria (TEDCA) combines
four longitudinal studies, some of which have been ongoing for more than three decades.
The purpose of this project is to investigate teachers’ biographies — from choosing a course
of study and training, through the years in the profession, and up to career decisions within
and outside the education system. This project aims at gaining in-depth insights into teach-
ers’ biographies which often remain invisible, and underpin developing research-based study
materials for teacher education and career counselling purposes. The most recent survey
started in 2018 and addressed approximately 900 graduates of university colleges of teach-
er education who completed their degree between 1988 and 2017 covering areas such as per-
sonality, competencies, wellbeing, professional development and career paths.

Keywords: Professional biography, prerequisites of learning, opportunities to learn, profes-
sional competence, teacher education
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1. Ausgangspunkt und Forschungsinteresse

Im Projekt Teachers’ Education, Development and Career in Austria (TEDCA) wird die
Berufslaufbahn von Lehrpersonen in Quer- und Léngsschnitten erkundet - vom Pro-
zess der Studienwahl tiber den Kompetenzerwerb im Studium bis hin zum Berufsein-
tritt und zur Entwicklung im Beruf. Dariiber hinaus werden etwaige Karrierewege im
Bildungswesen, ein Wechsel in andere Berufsfelder oder der Ausstieg aus der Erwerbs-
tatigkeit in den Blick genommen. Beziiglich all dieser Lern- und Entscheidungsprozesse
wird gefragt, von welchen individuellen Merkmalen und welchen kontextuellen Bedin-
gungen sie beeinflusst werden.

Diese breite Perspektive war zu Beginn der Forschungen vor rund vier Jahrzehnten
nicht absehbar. Den Ausgangspunkt bildete ndmlich ein eng begrenztes Vorhaben, und
zwar die Evaluierung eines Auswahlverfahrens fiir Lehramtsstudierende an der Pida-
gogischen Akademie der Didzese Linz (Mayr, Eder & Riedl, 1985). Die Ergebnisse die-
ser Evaluierung fielen erniichternd aus: Die im Zentrum der Auswahlprozedur stehen-
den kognitiven Merkmale wie Schulleistungen und Intelligenz erwiesen sich nur fiir die
akademischen Studienleistungen als substanziell vorhersagefahig, nicht jedoch fiir die
als wichtiger erachteten schulpraktischen Leistungen.

Eine zeitgleich begonnene 6sterreichweite Studie (Urban, 1984, 1992) bestitigte die
Linzer Ergebnisse beziiglich der beschrinkten Relevanz kognitiver Merkmale. Sie zeig-
te aber auf, dass die schulpraktischen Leistungen und auch das spdtere Befinden im Be-
ruf durch nicht kognitive Personlichkeitsmerkmale wie Extraversion oder Uberich-Stir-
ke vorhergesagt werden konnen. Diese Befunde passten allerdings nicht zum damaligen
wissenschaftlichen Mainstream, der die Bedeutung von relativ stabilen Personlichkeits-
merkmalen fiir das Handeln von Menschen bezweifelte (Mischel & Peak, 1968) und die
Beachtung solcher Merkmale im piddagogischen Kontext sogar fiir gefahrlich hielt, weil
sie das Nicht-Lernbare betonten (Haag & Lohrmann, 2006).!

Angestoflen durch die Befunde von Urban und die erwdhnten wissenschaftlichen
Dispute begann der Erstautor des vorliegenden Beitrags, den von Urban verwendeten
Personlichkeitsfragebogen Studienanfinger*innen vorzulegen. Ziel war es, sie anzure-
gen, ihre personlichen Fragebogenergebnisse vor dem Hintergrund der empirischen
Befunde zu reflektieren und mit ihnen zu besprechen, wie sie ihre Personlichkeit wei-
terentwickeln konnten und welche unterstiitzenden Angebote es dafiir in- und aufler-
halb der Pidagogischen Akademie gibe. Die dabei anfallenden sowie zusitzlich erhobe-
ne Daten sollten es auflerdem erlauben, die Befunde Urbans zu tiberpriifen und durch
die Hinzunahme weiterer Pradiktoren und Kriterien, vor allem aber durch die Beriick-
sichtigung von Lernprozessen in Studium und Beruf zu erweitern. Auf Grundlage der
Befunde entstanden Materialien zur Laufbahn- und Entwicklungsberatung, insbesonde-
re das inzwischen international verbreitete Online-Angebot Career Counselling for Tea-
chers (CCT; fiir einen Uberblick s. Mayr, Miiller & Nieskens, 2016).

Im vorliegenden Beitrag liegt der Fokus auf den wissenschaftlichen Studien. In Kapi-
tel 2 wird ein Rahmenmodell vorgestellt, in das die untersuchten Variablen eingeordnet

1 Aus Platzgriinden wird hier und im Folgenden meist nur eine exemplarische Bezugsquelle an-
gefiihrt.
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werden konnen. Kapitel 3 gibt Auskunft iiber das Design der Studie, tiber die vier als
Langsschnitte angelegten Teilstudien und iiber die vorldufig letzte, osterreichweite Er-
hebungswelle, in der alle Teilstudien zusammengefithrt werden (erst ab dieser, 2018 ge-
starteten Erhebung ist von einem ,,Projekt TEDCA® die Rede). In Kapitel 4 werden aus-
gewihlte bisherige Befunde in komprimierter Form berichtet und in Kapitel 5 folgt eine
Einschitzung der Limitationen und der Potenziale der verfiigbaren Datensétze.

2. Rahmenmodell, Fragestellungen und Hypothesen

Bereits am Beginn des Forschungsvorhabens bestand die Annahme, dass sich die pro-
fessionelle Kompetenz von Lehrkriften aus einem Zusammenspiel von kognitiven und
nicht kognitiven Dispositionen und der Nutzung von formellen und informellen Lern-
gelegenheiten entwickelt. Solche Konzeptionen firmieren in der Literatur meist unter
dem Terminus Angebots-Nutzungs-Modell. Modelle dieser Art eignen sich zur Rahmung
langerer Phasen der Professionalititsentwicklung, z.B. eines kompletten Lehramtsstu-
diums, aber auch zur theoretischen Strukturierung kiirzerer Lernsequenzen, z.B. einer
einzelnen Fortbildungsveranstaltung (vgl. z. B. Kunter, Kleickmann, Klusmann & Rich-
ter, 2011; Lipowsky, 2010). Abbildung 1 zeigt eine auf die zentralen Variablen der
TEDCA-Studie abgestimmte Variante eines solchen Modells.
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| Befindent, |
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der Schiler*innen t,
\‘ Handeln t, ’
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Abbildung 1: Rahmenmodell

Die Bezeichnungen t,, t, und t, stehen fiir die zeitliche Abfolge, die Pfeile fiir die als
vorherrschend angenommene Wirkrichtung.
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Die im Modell angegebenen Zeitpunkte kénnen innerhalb des Professionalisierungs-
prozesses bzw. innerhalb der TEDCA-Studie variabel definiert werden. So konnte z.B.
t, den Beginn des Lehramtsstudiums bezeichnen, t, die Phase des Studiums und t, die
ersten Wochen des Berufseinstiegs. In diesem Fall wiirde die Variable Konnen bei t,
z.B. die aus Erfahrungen in der Jugendarbeit resultierende Fihigkeit im Leiten von
Gruppen reprisentieren und zu t, das Niveau dieser Fahigkeit, das durch die im Stu-
dium vorgefundenen und genutzten Lernangebote erreicht wurde. Das Kénnen kons-
tituiert zusammen mit Merkmalen der Persinlichkeit, z.B. den berufsbezogenen Inter-
essen, und dem berufsrelevanten Wissen, z.B. den Kenntnissen im Unterrichtsfach, die
professionelle Kompetenz der Lehrkraft.> Diese Kompetenz duflert sich dann in Abhén-
gigkeit vom gegebenen Kontext, z. B. dem Kooperationsklima an der betreffenden Schu-
le, im Handeln, z.B. in der Art der Klassenfiihrung, sowie im Befinden der Lehrkraft,
z.B. ihrer Berufszufriedenheit. Das Handeln wirkt sich in weiterer Folge auf das Lern-
und Sozialverhalten der Schiiler*innen aus.

Die im Modell enthaltenen Variablen sind nicht nur relevant fiir den Prozess der
Professionalisierung, sondern auch fiir Laufbahnentscheidungen (vgl. Herzog, 2014). So
entscheiden sich z.B. viele Personen aus Interesse an der Arbeit mit Jugendlichen fiir
ein Lehramtsstudium, einige verlassen es bald aus Unzufriedenheit mit dem Studienan-
gebot, andere schliefien es ab und treten in den Beruf ein, weil sie sich in den Praktika
als kompetent erleben konnten. Nach einigen Dienstjahren bewerben sich manche um
eine Leitungsfunktion, weil sich ihre Interessen in Richtung einer Arbeit mit Erwachse-
nen verandert haben, oder scheiden aus dem Beruf aus, weil sie personliche Lebensum-
stinde dazu zwingen.

Das Rahmenmodell legt — wie die Beispiele illustrieren - vielfaltige Fragestellungen
nahe und erlaubt die Ableitung von Hypothesen tiber Zusammenhénge zwischen den
Variablen. Weitere mogliche oder bereits bearbeitete Fragestellungen werden im Zu-
sammenhang mit der Beschreibung der Studie skizziert (siehe Kapitel 3 und 4). Dort
finden sich auch Hinweise auf einige der verwendeten bereichsspezifischen Theorien,
weitere sind den zitierten Publikationen zu entnehmen. Auch diese Theorien fungieren
als Quellen fiir Fragestellungen und Hypothesen.

3. Projektverlauf und Stichproben

TEDCA setzt sich aus vier Teilstudien zusammen. Sie beinhalten im Allgemeinen Voll-
erhebungen an bestimmten Studierendenjahrgingen Padagogischer Akademien bzw.
an den 2007 aus ihnen hervorgegangenen Piddagogischen Hochschulen. Die Teilstu-
dien sind jeweils nach dem Jahr der ersten einbezogenen Kohorte von Studierenden
benannt (s. Abb. 2). TEDCA-85 begann demnach 1985 mit den Studienanfinger*in-
nen einer Padagogischen Akademie (s. Kapitel 1) und band dann sukzessive die An-
fanger*innen aus den folgenden Jahren ein. Sie begleitete die Laufbahn dieser Personen

2 In TEDCA wird klarer zwischen Wissen und Konnen differenziert als in manchen anderen Stu-
dien; vgl. zur Komplexitit dieser Thematik Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne und Kunter (2015)
sowie Neuweg (2022).
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durch Erhebungen wihrend des Studiums (Wellen B, C und D) und anschlieflend im
Beruf (Wellen M, N, O und G). Diesem Design folgen im Wesentlichen auch die an-
deren Teilstudien. Abweichungen gibt es beziiglich der Erfassung der Eingangsmerk-
male der Studierenden, diese wurden namlich bei TEDCA-95 und TEDCA-11 teilwei-
se bereits vor dem Studium (Welle A) erfragt. Bei TEDCA-85 und TEDCA-01 entfielen
auflerdem einige Erhebungswellen (s. Abb. 2).
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Abbildung 2:  Teilstudien, Erhebungswellen und Erhebungszeitpunkte

JG = Studierendenjahrgang; 85 usw. = 1985 usw.; A = Welle A: Studieninteressierte
aus TEDCA-95 bzw. Studienbewerber*innen aus TEDCA-11; B, C, D = Wellen B, C
und D: Studierende im 1., im 2. bis 5. bzw. im 6. Semester; E, F = Wellen E und F: Ab-
solvent*innen aus TEDCA-95; M, N, O = Wellen M, N und O: Absolvent*innen aus
TEDCA-85; G = Welle G: Absolvent*innen aus allen Teilstudien

In die Planung, Durchfithrung und Datenanalyse waren und sind Personen aus allen
Padagogischen Hochschulen sowie aus der Universitit Klagenfurt involviert. Ergdn-
zend werden thematisch einschldgig Forschende aus anderen Osterreichischen sowie
aus deutschen und schweizerischen Hochschulen und Universititen beigezogen. Als
Projektleiter fungiert Johannes Mayr, die Teilprojekte werden von Ernst Nausner und
Harald Reibnegger (TEDCA-85), Barbara Pflanzl (TEDCA-95), Emmerich Boxhofer
(TEDCA-01) bzw. Georg Krammer (TEDCA-11) geleitet.’?

3 Laufend aktualisierte Informationen sind der Projektwebsite zu entnehmen: https://ius.aau.at/
de/forschung-entwicklung/projekte/tedca
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3.1 Die Teilstudien
3.1.1 TEDCA-85

TEDCA-85 erforscht seit der in Kapitel 1 beschriebenen ersten Erhebungen an der Pi-
dagogischen Akademie der Dioézese Linz die Entwicklung von rund 2.400 Lehramtsstu-
dierenden dieser Institution aus den Jahrgangen 1985 bis 1994 bzw. 1996 bis 2000. Fiir
manche Analysen lassen sich auch die Daten des Jahrgangs 1995 hinzufiigen, dem auf-
grund der Einbindung aller anderen Pddagogischen Akademien ein eigenes Teilprojekt
gewidmet ist (TEDCA-95; s. Kap. 3.1.2).

Der thematische Schwerpunkt lag aufgrund der einleitend skizzierten Ausgangsla-
ge zundchst auf der Frage nach der prognostischen Relevanz von Personlichkeitsmerk-
malen. Zu deren Erhebung wurde in Fortsetzung der Forschungen von Urban (1984)
der HSPQ (Schumacher & Cattell, 1977) eingesetzt. Dieser basiert auf dem damals wis-
senschaftlich vorherrschenden, 16 Primérfaktoren umfassenden Personlichkeitsmodell
von Cattell. Ankniipfend an die iiberraschende Erkenntnis, dass Intelligenz nur eine
eng begrenzte Vorhersagekraft beziiglich der Bewdhrung im Studium zu haben schien
(s. Kapitel 1), wurde in Teilstichproben von TEDCA-85 - im Unterschied zur Studie
von Urban (1984) - ein Intelligenztests eingesetzt, der auch verbale Faktoren beinhaltet,
und zwar das Leistungspriifsystem (LPS) von Horn (1983).

Bald traten weitere nicht kognitive Variablen als potenzielle Pradiktoren hinzu, ins-
besondere die beruflich relevanten Interessen nach dem sechs Faktoren umfassenden
Modell von Holland (1997), erhoben durch den damals erst im Entstehen begriffenen
Allgemeinen Interessen-Struktur-Test (AIST; Bergmann & Eder, 1992). Parallel begann
die Entwicklung eigener, auf den Lehrer*innenberuf zugeschnittener Personlichkeits-
und Interessenfragebogen (LPA; Brandstitter & Mayr, 1994, bzw. LIS; Mayr, 1998a).
Diese griffen auf die angefiihrten Konzepte und Verfahren von Cattell und Holland zu-
riick, sie sollten jedoch auch durch testpsychologische Laien auswertbar sein, um sie
breitflichig in der Laufbahnberatung angehender Lehrkrifte verwenden zu kénnen. Im
LPA wurde aulerdem eine Itemauswahl getroffen, die ihn anschlussfihig an das sich
wissenschaftlich zunehmend durchsetzende Fiinf-Faktoren-Modell der Personlichkeit
(McCrae & Costa, 2008) macht, indem es drei fiir den Lehrer*innenberuf besonders re-
levante Faktoren der ,,Big Five“ abdeckt, ndmlich Extraversion, Stabilitit und Gewissen-
haftigkeit.

Zusitzlich wurden — um dem Aspekt des Lernens im Studium gerecht zu werden -
gemdf3 damaliger Konzepte der hochschulischen Lehrqualitdt (Kramis, 1990) und der
Lernstrategien Studierender (Wild & Schiefele, 1994) Instrumente zur Beschreibung des
Lehrens und Lernens im Studium entwickelt (Mayr, 1998b).

Als Kriterien fiir die Prognosekraft der Eingangsmerkmale der Studierenden bzw.
die Wirkung von Lernprozessen dienten zunachst Kurzskalen zu Zufriedenheit und Be-
finden in Studium und Beruf (Mayr, 1998b). Spiter wurden diese durch differenzierte-
re Verfahren wie den - damals noch unveroffentlichten — Fragebogen zum Arbeitsbezo-
genen Verhaltens- und Erlebensmuster (AVEM; Schaarschmidt & Fischer, 1995) ersetzt.
Ergidnzend kam - als Reaktion auf die gerade populdr gewordenen Studien zum Flow-
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Erleben (Csikszentmihaly, 1987) - ein selbstentwickeltes Instrument zur Messung von
Flow (vs. Langeweile) in der schulpraktischen Arbeit zum Einsatz (Mayr, 1998c). Eine
weitere Besonderheit von TEDCA-85 liegt darin, dass erginzend zu Selbsteinschétzun-
gen des Lehrer*innenverhaltens durch die Studienteilnehmer*innen auch Einschétzun-
gen durch deren Schiiler*innen erhoben wurden, und zwar mit einer Vorform des Lin-
zer Diagnosebogens zur Klassenfithrung (LDK; s. Lenske & Mayr, 2015).

3.1.2 TEDCA-95

Im Zuge von TEDCA-85 war das Beratungsmaterial ,Lehrer/in werden?* (Mayr &
Brandstiatter, 1994) entstanden, das die bereits beschriebenen Instrumente LIS und LPA
sowie eine Vorform des spiteren Fragebogens zu piddagogischen Vorerfahrungen (Mayr,
2016a) enthielt. Eine Evaluationsstudie zu diesem Material, die unter Beteiligung aller
14 Padagogischen Akademien durchgefithrt wurde, und mehrere Nachfolgeerhebungen
fungieren nun als Teilstudie TEDCA-95. Die Stichprobe umfasst rund 2.300 Personen,
die 1995 ihr Studium begonnen haben. Zusitzlich liegen Daten, u.a. zur Einschdtzung
des Beratungsmaterials, von rund 1.000 Studieninteressierten vor (Mayr, 2002); ca. 500
dieser Datensitze lassen sich Personen zuordnen, die spiter tatsichlich das Studium
aufgenommen haben.

Entsprechend der Zielstellungen der Evaluation wurden zur Validierung von LIS
und LPA der Allgemeine Interessen-Struktur-Test AIST (Bergmann & Eder, 1992) bzw.
der Big-Five-Personlichkeitsfragebogen NEO-FFI (Borkenau & Ostendorf, 1993) einge-
setzt. Um auch beziiglich der Lerngelegenheiten im Studium an die internationale For-
schung anschlieffen zu kdnnen, wurde eine Auswahl an Items aus der Studie zur Wirk-
samkeit der Schweizer Lehrerbildungssysteme verwendet (Oser, 2001; Mayr, 2006b).
Auflerdem ist iiber eine Single-Item-Version des AVEM (Schaarschmidt & Fischer,
2001) - wie schon in TEDCA-85 - eine Anbindung an die Forschungen zum arbeitsbe-
zogenen Verhaltens- und Erlebensmuster moglich.

Ein Fokus von TEDCA-95 lag auf dem Lernen im Beruf, wobei u.a. Aussagen zu
den Schwerpunkten der eigenen Kompetenzentwicklung, zur Intensitit der Fortbildung
und zu den personlich genutzten formellen und informellen ,Lernwegen® sowie de-
ren Niitzlichkeit erfasst wurden (Mayr, 2007a). Es kamen auch Items hinzu, die nach
der Attraktivitit unterschiedlicher Laufbahnoptionen fragen, z.B. der Ubernahme einer
Leitungsfunktion oder den Wechsel in ein anderes Berufsfeld.

In TEDCA-95 werden fast alle im Rahmenmodell von TEDCA (s. Kapitel 2) als re-
levant postulierten Variablen abgedeckt. Sie werden in Abbildung 3 unter Angabe der
verwendeten Instrumente vollstindig wiedergegeben.
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3.1.3 TEDCA-01

TEDCA-01 schliefit nahtlos an TEDCA-85 an, indem es die rund 1.900 Studienanfan-
ger*innen der Pddagogischen Akademie (ab 2007: Piadagogische Hochschule) der Di-
Ozese Linz aus den Jahren 2001 bis 2010 beforscht. Der inhaltliche Schwerpunkt soll-
te auf einer differenzierten Betrachtung der Personlichkeit sowie deren Entwicklung
und Relevanz fiir den Lehrer*innenberuf liegen. Deshalb wurde anstelle des NEO-FFI
der damals noch in Entwicklung befindliche NEO-PI-R (Ostendorf & Angleitner, 2004)
eingesetzt, der eine Aufschliisselung der Big Five in ihre jeweils sechs Facetten erlaubt.
Bei mehreren Jahrgingen erfolgte die Vorgabe dieses Fragebogens zu Beginn und am
Ende des Studiums. In diesen Fillen wurde auch nach eventuell wahrgenommenen Per-
sonlichkeitsverdnderungen und nach deren Griinden gefragt (Mayr, 2006¢). Aufierdem
wurde meist auch der LPA und in zwei Jahrgingen zusitzlich das computergestiitzte
Belastbarkeitsassessment BAcO-D (Ortner, Kubinger, Schrott, Radinger & Litzenberger,
2006) eingesetzt. Dadurch ist ein Vergleich der prognostischen Validitat dieser drei sehr
unterschiedlichen, personlichkeitsbezogenen Instrumente maoglich.

Im Verlauf von TEDCA-01 wurden auch eine auf studentische Praktika bezogene
Version des AVEM (SPAVEM; Boxhofer, 2014) und ein Fragebogen zur Beratung von
Lehramtsinteressierten bei der Wahl ihres Fachstudiums (FWF; Mayr, 2003) entwickelt
und eingesetzt.

3.1.4 TEDCA-11

Die an der Padagogischen Hochschule Steiermark angesiedelte Teilstudie TEDCA-11
adressiert die rund 1.100 Personen, die in den Jahren 2011 bis 2014 am Zulassungsver-
fahren dieser Hochschule teilgenommen und auch das Studium begonnen haben (fiir
einen Uberblick zum Verfahren s. Schulz-Kolland, Krammer, Rottensteiner & Weitla-
ner, 2014).%

Ahnlich wie zu Beginn des Projekts TEDCA (s. Kapitel 1) liegt daher ein Fokus auf
der Frage, welche kognitiven und nicht kognitiven Merkmale geeignet sind, die akade-
mischen und praktischen Studienleistungen vorherzusagen und wie weit aus diesen Va-
riablen auf die spitere Berufsbewdhrung geschlossen werden kann. Fiir die Beantwor-
tung dieser Frage stehen u.a. Daten aus dem mehrfaktoriellen Intelligenztest INSBAT
(Arendasy et al., 2012), aus dem speziell auf das Kommunikations-, Leistungs- und Ge-
sundheitsverhalten bezogenen Personlichkeitsinventar IPS (Schaarschmidt & Fischer,
2013) und aus dem Auswahl- und Beratungsgesprach (Krammer, Sommer & Arendasy,
2016) zur Verfligung.

Die Personlichkeitsdaten stammen aus einem Selbstbeschreibungsverfahren. Es wird
daher untersucht, in welchem Ausmaf} die Aussagen der Studienbewerber*innen durch
Faking in positive Richtung verzerrt sind (Krammer & Pflanzl, 2015) und ob sich da-
durch eventuell die psychometrischen Eigenschaften des Fragebogens verdndern und

4 Ab 2015 wurde ein anderes, auf die 2016 beginnende PidagogInnenbildung NEU abgestimmtes
Verfahren verwendet.
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so die pradiktive Validitit des Instruments beeintrachtigt wird (Krammer, Sommer &
Arendasy, 2017).

Fiir den Anschluss an internationale Befunde zur Entwicklung im Lehramtsstudium
koénnen Daten aus der EMW-Studie (s. z.B. Konig, Rothland, Darge, Schreiber & Tacht-
soglou, 2013) genutzt werden, an welcher der Studierendenjahrgang 2011 teilnahm. Da-
bei handelt es sich u.a. um Informationen zu den piadagogischen Vorerfahrungen, zu
den Lerngelegenheiten im Studium und zur Verdnderung der Berufswahlmotive und
des padagogischen Wissens. Teile des Instrumentariums wurden auch in zwei weiteren
Jahrgéngen eingesetzt. Die Daten sind teilweise mit solchen zur Klassenfithrung, erfasst
mit dem LDK (Lenske & Mayr, 2015), verkniipfbar.

Ein weiteres Spezifikum von TEDCA-11 ist eine Erhebung zur Verbreitung von
Neuromythen und zum Wissen um Neurofakten unter den Studierenden (Krammer,
Vogel & Grabner, 2021).

3.2 Erhebungswelle G (2018)

Bei einer alle Teilprojekte einschlieBenden Befragung im Jahr 2018 (Welle G) wurden
rund 6.100 Absolvent*innen der Pidagogischen Akademien bzw. Hochschulen ange-
schrieben, die grofiteils bereits als Studierende an einer der Teilstudien teilgenommen
hatten. Trotz des zumeist veralteten Adressenmaterials konnten viele der Absolvent*in-
nen erreicht werden. Rund 900 von ihnen retournierten den zugesandten Fragebogen
oder beantworteten die Fragen online.

Diese Erhebung enthielt ein weiteres Mal die bereits bei Welle F (2005) verwendeten
Instrumente (s. Kapitel 3.1.2 und Abb. 3). In der Online-Version wurden zusatzlich ver-
tiefende, offene Fragen zu den Griinden fiir oder gegen die Lautbahnoptionen Schullei-
ter*in bzw. Lehrerbildner*in gestellt (Mayr, Brauckmann et al., 2020).

Dieser fiir alle Teilstudien gemeinsame Kern wurde in einzelnen Teilstudien durch
spezifische, sich aus deren bisherigem Verlauf ergebende Inhalte erganzt. So wurde z.B.
bei TEDCA-85 ein drittes Mal - nach 1995 und 2007 - das arbeitsbezogene Verhaltens-
und Erlebensmuster erhoben, und bei TEDCA-01 wurde nach der Personlichkeitsent-
wicklung im Beruf gefragt, wodurch an vergleichbare, bereits im Studium gestellte Fra-
gen angekniipft werden kann.

4. Exemplarische Befunde

Im Zuge der bisherigen Datenanalysen fielen bereits umfangreiche wissenschaftliche
Befunde an. Einige davon werden im Folgenden skizziert. Sie verdeutlichen die Band-
breite der Themen, die anhand der TEDCA-Daten bearbeitbar sind, und sie stehen ex-
emplarisch fiir die Fragestellungen und Hypothesen, die sich aus dem Rahmenmodell
von TEDCA bzw. aus bereichsspezifischen Theorien ergeben (s. dazu Kap. 2 und 3).
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Nicht kognitive Merkmale wie Berufswahlmotive, berufsspezifische Interessen (z.B.
das Interesse am Unterrichten), allgemeine Interessen (z.B. soziale Interessen) und
Personlichkeitsmerkmale (z.B. Gewissenhaftigkeit) wirken sich auf das Lernen im
Studium und im Beruf sowie auf das berufliche Handeln und Befinden aus. Lehr-
amtsstudierende bringen beziiglich dieser Merkmale mehrheitlich giinstige Ein-
gangsvoraussetzungen mit (Mayr, 1994a, 2007a, 2012). Fiir theoretische Studienleis-
tungen sind tiberdies kognitive Fahigkeiten relevant (Krammer et al., 2016).

Nicht kognitive Merkmale erlauben auch Vorhersagen, wieweit spéter bestimmte
berufliche Karrieren angestrebt werden, z.B. eine Laufbahn als Schulleiter*in oder
als Lehrerbildner*in (Mayr, 2014; Brauckmann, Krammer & Mayr, 2018). Die Lauf-
bahnoption Lehrerbildner*in ist fiir wesentlich mehr Lehrkrifte attraktiv als die Op-
tion, eine Leitungsfunktion zu iibernehmen (Mayr et al,, 2021). Gegen Letzteres
spricht fiir viele u.a. der reduzierte Kontakt zu Schiiler*innen (Mayr et al., 2020).
Wenn in Auswahlverfahren Personlichkeitsmerkmale iiber Selbstbeschreibungen er-
fasst werden, ist mit Faking zu rechnen. Die Studienbewerber*innen beschénigen
ihre Aussagen jedoch weniger, als sie das tun konnten (Krammer & Pflanzl, 2015).
Die psychometrischen Eigenschaften der Fragebogen, die fiir ihre pradiktive Validi-
tat notwendig sind, bleiben erhalten (Krammer et al., 2017).

Kohortenvergleiche legen die Annahme nahe, dass sich ein absehbarer Mangel an
freien Dienststellen oder sich verschlechternde Arbeitsbedingungen ungiinstig auf
die Rekrutierung des Lehrer*innennachwuchses auswirkt: Psychisch stabile und ge-
wissenhafte Personen scheinen dann eher auf andere Ausbildungs- und Berufswege
auszuweichen (Mayr, 1994b).

Im Verlauf des Studiums und der ersten Berufsjahre steigen Gewissenhaftigkeit und
Stabilitdt wahrend Extraversion sinkt. Personliche Erfahrungen (z.B. die soziale Ein-
bettung im Studium) diirften an diesen Verdnderungen beteiligt sein (Mayr, 2006c,
2010).

Lernprozesse im Studium - vor allem solche, die durch Praktika angestoflen werden
- erweisen sich als giinstig fiir die Entwicklung beruflichen Kénnens (Mayr, 2006b).
Die lehrerbildenden Institutionen unterscheiden sich kaum beziiglich solcher schul-
praktischer Lerngelegenheiten, wohl aber beziiglich des Umfangs theoretischer und
tibender Arbeit in den Lehrveranstaltungen (Mayr, 2007b).

Fehlvorstellungen wie Neuromythen sind unter Lehramtsstudierenden stark ver-
breitet (Krammer et al., 2021). Ob diesen Fehlannahmen Glauben geschenkt wird
oder nicht, steht in keinem Zusammenhang mit den erbrachten Studienleistungen
(Krammer et al., 2021).

Der Wechsel vom Hochschulstudium in den schulischen Alltag 16st beim Berufsein-
stieg auch in einer einphasigen Lehrer*innenbildung markante Einstellungsdnderun-
gen aus. Der ,,Praxisschock® tritt jedoch in gemilderter Form auf, da er bereits im
Zuge von Praktika teilweise vorweggenommen wird (Mayr, Eder & Fartacek, 1988).
Die meisten Lehrer*innen erleben im Berufsalltag ,,mehr Flow als Frust® (Mayr,
1998). Als unangemessen eingeschitzte bildungspolitische Mafinahmen sowie Me-
dienberichte, die Lehrer*innen als Kritik an ihrer Arbeit empfinden, ddmpfen je-
doch die Berufszufriedenheit (Mayr, 1995).
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- Die berufsspezifischen Interessen dndern sich in Abhingigkeit vom Ausgangs-
niveau. Wenn die Attraktivitit des Lehrberufs zu Beginn des Studiums sehr hoch
eingeschitzt wird, kommt es im Berufsleben oft zu einem Abfall des Interesses, bei
anfinglich geringem Interesse stagniert dieses auf niedrigem Niveau (Hanfsting],
2008).

5. Limitationen und Perspektiven

Eine komplexe Studie wie TEDCA weist zwangsldufig viele Limitationen auf; ihre um-
fassende Erorterung wiirde den Rahmen sprengen. Zwei sehr grundlegende, die Stich-
probe betreffende sollen jedoch angesprochen werden: Es wurden ausschlieflich Stu-
dieninteressierte, Studierende und Absolvent*innen Piadagogischer Akademien und
Hochschulen beforscht und die Daten stammen von Personen, die frithere Formen der
Lehrer*innenausbildung durchlaufen haben.

Diese Limitationen lassen sich nicht vollig, wohl aber teilweise kompensieren, u.a.
durch die Nutzung von Vergleichsdaten bzw. -befunden aus Projekten, in denen die-
selben Instrumente eingesetzt wurden wie bei TEDCA. In einer solchen Analyse zeigte
sich z.B., dass sich - institutionsiibergreifend betrachtet — die Studierenden der Sekun-
darstufen-Lehramter der alten Lehrer*innenausbildung und der PidagogInnenbildung
NEU zwar beziiglich einiger Merkmale statistisch signifikant unterscheiden, die Diffe-
renzen aber wegen ihrer Geringtiigigkeit kaum praktisch relevant sind. Innerhalb des
alten Systems gab es allerdings sehr deutliche Differenzen in den kognitiven und moti-
vationalen Merkmalen zwischen den Studierenden der stirker praxisorientierten Hoch-
schule oder der stirker wissenschaftlich ausgerichteten Universitit (Mayr, Bock, Miiller
& Thomas, 2021). Auflerdem wurde an beiden Institutionen vermutlich Unterschiedli-
ches gelernt, da praxisorientierte Systeme verstiarkt handlungsnahes Wissen vermitteln
(Konig & Klemenz, 2015). Befunde dieser Art werden zumindest in die Interpretation
der Ergebnisse aus TEDCA einflieSen, teilweise ist auch eine Zusammenfithrung von
Datensitzen und eine projektiibergreifende Auswertung geplant.

Die Besonderheit des Datensatzes von TEDCA liegt darin, dass es sich um Léngs-
schnittdaten handelt, die Zeitraume von bis zu 33 Jahren abdecken und dass bei der
bisher letzten Erhebungswelle (G; 2018) insgesamt 29 aufeinanderfolgende Studieren-
denkohorten einbezogen sind. Auflerdem koénnen teilweise schon Daten aus der Zeit
vor Aufnahme des Lehramtsstudiums genutzt werden. Vergleichbare Studien aus dem
deutschen Sprachraum (z.B. BilWiss, COACTIV-R, EMW, Palea, SioS-L und STePS)
umfassen meist ein bis sechs Kohorten, die iiber Zeitraume zwischen zwei und vier
Jahren beforscht wurden, also nur relativ kurze Ausschnitte aus der Berufslaufbahn
umfassen. Auf eine Laufzeit von immerhin rund einem Jahrzehnt wird es die Studie
COACTIV-expeRt bringen, die derzeit COACTIV-R fortfithrt. Noch langfristiger an-
gelegt ist die Studie WEGE, die drei Absolvent*innenjahrgange einer deutschen Hoch-
schule iiber nun bereits 21 Jahren in ihrer beruflichen Entwicklung begleitet. Die Stir-
ken dieser Studien liegen darin, dass sie iiberwiegend stringent geplant sind, inhaltlich
auf wenige Themen fokussieren und diese methodisch prazis bearbeiten.
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Im Vergleich dazu dhnelt TEDCA zumindest in manchen Abschnitten einem Patch-
work, das die im Lauf der Jahrzehnte wechselnden Forschungsinteressen der Protago-
nist*innen widerspiegelt und immer auch von einer starken Entwicklungskomponente
gepragt war, insbesondere in Bezug auf die Erstellung und Optimierung von Bera-
tungsmaterialien. Das macht - positiv interpretiert — den Datensatz vielféltig und regt
dazu an, neue Forschungsmoglichkeiten in ihm zu entdecken. So diirfte z. B. einiges an
Potenzial in den erst ansatzweise genutzten verbalen Daten liegen. In Kombination mit
den quantitativen Daten aus Fragebogen zur Selbst- und Fremdeinschitzung sowie ob-
jektiven Tests sollten sich Moglichkeiten zu methodisch vielfiltigen und inhaltlich fa-
cettenreichen Analysen der Lehrer*innenbildung und der Berufsbiografie von Lehrkrif-
ten eroffnen (vgl. Herzog, 2014; Cramer, 2020). Die dabei gewonnenen Erkenntnisse
konnten auch Implikationen fiir die Gestaltung der Lehrer*innenbildung und der Lauf-
bahnberatung haben (vgl. Mayr, Hanfstingl & Neuweg, 2020) - und damit dem An-
spruch von TEDCA auf sowohl wissenschaftliche als auch praktische Relevanz entspre-
chen.
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Die Beziehungen zu im Studium wahrgenommener Autonomie und
Selbstwirksamkeit

Zusammenfassung

Die Studie fokussierte unter Verwendung des vignettenbasierten Situations-in-School (SIS)
nach Aelterman et al. (2019) vier Unterrichtsstrategien (Autonomieforderung, Struktur, Kon-
trolle, Chaos) und erfasste, welche dieser Strategien Lehramtsstudierende in ihrem spéteren
beruflichen Handeln umsetzen wiirden (bezeichnet als antizipiertes Unterrichtshandeln). Ba-
sierend auf der Selbstbestimmungstheorie (Ryan & Deci, 2020) und der Selbstwirksamkeits-
theorie (Bandura, 1997) wurde anschlieffend untersucht, in welchem Zusammenhang die
im Studium wahrgenommene Autonomie und die Selbstwirksamkeit der Studierenden mit
ihrem antizipierten Unterrichtshandeln in den vier genannten Dimensionen stehen. Die Er-
gebnisse verdeutlichen, dass die wahrgenommene Autonomie und das Selbstwirksambkeits-
erleben in Bezug auf das Schiiler*innen-Engagement mit der Priferenz erstrebenswerter
Unterrichtsstrategien der Autonomieférderung und Struktur assoziiert waren. Die Selbst-
wirksamkeit hinsichtlich des Schiiler*innen-Engagements ging dariiber hinaus mit einer ge-
ringeren Tendenz zu chaotischem und kontrollierendem Unterrichtshandeln einher, wiahrend
die Selbstwirksamkeit im Hinblick auf das Classroom Management mit kontrollierenden
Unterrichtsstrategien verbunden war.

Schliisselworter: Autonomie, Autonomieforderung, Selbstwirksamkeit, Unterrichtsstrategien,
Lehramtsstudierende

Abstract

Using Aelterman et al’s (2019) vignette-based situation-in-school (SIS), this study focused
on four teaching strategies (autonomy support, structure, control, chaos) and explored which
of these strategies student teachers would implement in their subsequent professional ac-
tions (referred to as anticipated instructional action). Based on Self-Determination Theory
(Ryan & Deci, 2020) and self-efficacy theory (Bandura, 1997), the study then examined how
pre-service teachers’ perceived autonomy and self-efficacy were related to their anticipated
teaching actions in the four dimensions mentioned above. The results indicate that perceived
autonomy and self-efficacy for student engagement were associated with the preference for
desirable instructional strategies of autonomy support and structure. Self-efficacy for student
engagement was also linked to a lower tendency toward chaotic and controlling teaching
strategies, whereas self-efficacy for classroom management was associated with controlling
teaching strategies.

Keywords: Autonomy, autonomy support, self-efficacy, teaching strategies, pre-service teach-
ers
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1. Einleitung

Bildungswissenschaftliche Angebote im Lehramtsstudium fokussieren unter anderem
die Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen gelingend zu gestalten und
somit forderlich zum Lernerfolg und zu einer ganzheitlichen Entwicklung beizutragen.
Die Selbstbestimmungstheorie (Self-Determination Theory, SDT) von Ryan und Deci
(2020) bietet einen erfolgsversprechenden Ansatz zur Gestaltung motivierender Lern-
umgebungen. Im Mittelpunkt steht dabei eine strukturierte Autonomieférderung, die
darauf abzielt, die sogenannten psychologischen Basisbediirfnisse nach Autonomie!,
Kompetenz und sozialer Einbindung angemessen zu beriicksichtigen. Eine Reihe em-
pirischer Studien verdeutlicht, welche Strategien diesbeziiglich zur Verfiigung stehen
(Reeve & Jang, 2006), wie diese Strategien im Rahmen der Lehrer*innenbildung erwor-
ben werden kénnen (Su & Reeve, 2011), welche Rolle die Orientierungen von Lehrper-
sonen in Bezug auf motivationsférdernde Lehrstrategien haben (Vermote et al., 2020)
und wie Schiiler*innen Autonomie bzw. Kontrolle in der Schule wahrnehmen (Bartho-
lomew et al., 2018). Dariiber hinaus belegen vielfiltige Befunde die Vorteile schulischer
Autonomieférderung, unter anderem im Hinblick auf eine giinstigere Motivation, stér-
kere Beteiligung, einen nachhaltigeren Lernerfolg und ein gesteigertes Wohlbefinden
(im Uberblick Reeve & Cheon, 2021).

Autonomieférderung alleine reicht jedoch als Gelingensbedingung fiir die Schaf-
fung einer motivierenden Lernatmosphiére nicht aus. In Bezug auf schulisches Lernen
kommt hinzu, dass der Ansatz der Autonomieforderung idealerweise mit strukturier-
tem Vorgehen im Klassenzimmer einhergeht (Cheon, Reeve & Vansteenkiste, 2020).
Das Schaffen transparenter Erwartungen und Abldufe sowie ermutigendes und infor-
mierendes Feedback, um ausgewihlte Aspekte strukturierten Unterrichtsverhaltens zu
nennen, kommt insbesondere der Befriedigung des Kompetenzbediirfnisses entgegen.
Dariiber hinaus riicken aktuelle Studien neben der Befriedigung der psychologischen
Basisbediirfnisse auch die Nicht Befriedigung bzw. die Bedeutung der Bediirfnisfrustra-
tion ins Zentrum (Cheon et al., 2019). Autonomieférderung ist nur dann fiir eine giins-
tige Entwicklung und Potenzialentfaltung férderlich, wenn diese mit moglichst geringer
Bediirfnisfrustration einhergeht (Benita & Matos, 2020). Schulische Lernumgebungen
fithren zu Frustration der Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Ein-
bindung, wenn Lehrpersonen ihre eigenen Anliegen und Erwartungen zu sehr priori-
sieren und versuchen, das Denken, Handeln und Fiihlen der Schiiler*innen in eine er-
wiinschte Richtung zu lenken (Assor, Kaplan, Kanat-Maymon & Roth, 2005). Lernende
empfinden dieses Lehrverhalten als kontrollierend und das Gefiihl unter Druck gesetzt
zu werden geht mit Bediirfnisfrustration einher (Haerens, Vansteenkiste, Aelterman &
van den Berghe, 2016).

Wieso aber fillt es Lehrpersonen mitunter schwer auf Autonomieférderung zu set-
zen? Neben einer zu geringen Selbstwirksambkeit, dieses erstrebenswerte unterrichtliche
Handeln tatséchlich erfolgreich umsetzen zu kénnen (Bandura, 1997), liegt eine mogli-
che Erklarung darin, dass Lehrpersonen iiber (zu) wenig Kenntnisse hinsichtlich auto-

1 Im Rahmen von SDT werden die Begriffe ,, Autonomie“ und ,,Selbstbestimmung® synonym ver-
wendet.
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nomiefordernder Strategien verfiigen (Martinek, 2012). Dariiber hinaus haben Studien
gezeigt, dass Lehrpersonen haufig inkonsistente Motivationsstrategien anwenden (Friih-
wirth, Martinek & Carmignola, 2021; Martinek, 2007). Das bedeutet, sie legen Wert auf
Autonomieférderung im Klassenzimmer, boykottieren dann aber ihre Motivationsstra-
tegien selbst, indem sie — z.B. im Bereich der Leistungsiiberpriifung — kontrollierend
agieren. Es erscheint daher sinnvoll, im Rahmen der Lehrer*innenbildung darauf zu
achten, dass Lehrpersonen diese unterschiedlichen Unterrichtsstrategien differenziert
betrachten und dass sie fiir das Zusammenspiel von Autonomie und Kontrolle sensibi-
lisiert werden.

Mit dem Situations-in-School (SIS) haben Aelterman et al. (2019) ein Instrument
vorgelegt, das forderliche und wenig erstrebenswerte Lehr- und Motivationsstrategien
in Bezug auf antizipiertes Unterrichtshandeln differenziert erhebt. Die Analyse indivi-
dueller Zuginge ermoglicht angehenden Lehrpersonen eine reflektierte Weiterentwick-
lung und Schirfung ihrer Lehrstrategien im Laufe des Studiums. Die empirische Er-
hebung in diesem Beitrag setzt die im Lehramtsstudium wahrgenommene Autonomie
sowie die berufsbezogene Selbstwirksamkeit von Studierenden in Beziehung zu den
mit dem SIS gemessenen antizipierten Unterrichtsstrategien. Somit werden individuel-
le Tendenzen zu forderlichen und ungiinstigen Lehrstrategien bereits im Studium sicht-
bar und konnen bewusst durch spezifisch adaptierte Angebote in der Ausbildung und
in schulpraktischen Veranstaltungen weiterentwickelt bzw. reduziert werden.

2. Motivierendes Unterrichtshandeln

Der SIS unterscheidet vier Dimensionen: Autonomieforderung, Struktur, Kontrolle und
Chaos, die wiederum in jeweils zwei Subkomponenten untergliedert werden (siche Ab-
bildung 1).

Im Sinne der Autonomieforderung begegnen Lehrpersonen ihren Lernenden ver-
standnisvoll und sie beriicksichtigen deren Interessen, Vorlieben und Gefiihle im Klas-
senzimmer. Der Unterricht ist durch einen partizipativen Lehrstil gekennzeichnet. Ler-
nende erhalten die Gelegenheit, sich einzubringen, Vorschlige zu machen und aus
bedeutsamen Wahlmaoglichkeiten auszuwihlen. Autonomieférdernde Lehrpersonen
streben eine Passung zwischen der Unterrichtsgestaltung und den Voraussetzungen
der Schiiler*innen an. Sie versuchen das Interesse der Lernenden zu wecken, akzep-
tieren etwaige Unmutsduflerungen der Schiiler*innen und bieten bei Bedarf rationale
Erkldrungen fiir erforderliche Tétigkeiten an (Reeve, Deci & Ryan, 2004; Vansteenkis-
te, Sierens, Soenens, Luyckx & Lens, 2009). Neben der Autonomieférderung ist struk-
turierter Unterricht insbesondere fiir das Kompetenzbediirfnis der Lernenden von Be-
deutung (Jang, Reeve & Deci, 2010). Struktur kommt zum Ausdruck, wenn ausgehend
von den Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler*innen hilfreiche Strategien, Unter-
stiitzung und Betreuung angeboten werden. Begleitendes Lehrverhalten, das auf schritt-
weises Vorgehen und systematische Fehleranalyse achtet, sowie kldrende Hinweise, die
Erwartungen transparent machen, kennzeichnen diesen Lehrstil. Autonomieférderndes
und strukturiertes Lehrverhalten sind der Bediirfnisbefriedigung zutraglich.
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niedrige Lenkung

Bediirfnis-
frustration

Bediirfnis-
befriedigung

hohe Lenkung
Abbildung 1:  Das Circumplex-Modell des Situations-in-School-Instruments (nach Aelterman et
al,, 2019)

Im Gegensatz dazu tragen Kontrolle und Chaos im Klassenzimmer zur Bediirfnis-
frustration bei. Kontrolle kommt zum Ausdruck, wenn Lehrkrifte ihre Sichtweise und
Anforderungen mit Nachdruck den Lernenden aufzwingen, ohne auf individuelle
Sichtweisen Riicksicht zu nehmen (Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch & Theger-
sen-Ntoumani, 2011). Kontrollierende Lehrpersonen treten fordernd auf. Dies kommt
durch kommandierende Sprache, keine Toleranz gegeniiber Einspriichen und dem An-
drohen von Strafen bei mangelnder Figsamkeit zum Ausdruck. Sie wirken auch mit-
unter beherrschend, indem sie Macht ausiiben, um ihre Aufforderungen durchzusetzen,
Schiiler*innen beschimen oder an deren Schuldgefiihle appellieren (Soenens & Van-
steenkiste, 2010). Von Chaos spricht man, wenn ein laissez-fairer Unterrichtsstil ver-
folgt wird, bei dem die Lernenden keine Begleitung erfahren und Unklarheit in Bezug
auf Ziele, Strategien und Unterstiitzungsmoglichkeiten herrscht. Lehrpersonen kénnen
dabei ihre Schiiler*innen aufgeben und sich selbst iiberlassen oder abwartend agieren,
indem sie nicht viel planen, abwarten, wie sich die Ereignisse entwickeln, und den Din-
gen ihren Lauf lassen. Geméfl der Annahmen der SDT kann - wie in Abb. 1 ersicht-
lich - davon ausgegangen werden, dass Autonomieforderung der Kontrolle gegensitz-
lich gegeniiber liegt, ebenso verhilt es sich mit Struktur und Chaos. Eine detaillierte
Beschreibung der vier Lehrstile und deren Subbereiche bieten Aelterman et al. (2019).



Antizipiertes Unterrichtshandeln von Lehramtsstudierenden

3. Berufshezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von
Lehramtsstudierenden

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bilden einen wichtigen Bestandteil in Banduras so-
zial-kognitiver Theorie und bezeichnen Uberzeugungen von Individuen, anspruchsvolle
Aufgaben und Anforderungen in spezifischen Handlungsdoménen aufgrund der eigenen
Fahigkeiten erfolgreich bewiltigen zu kénnen (Bandura, 1997). Im Kontext des Lehrbe-
rufs bezieht sich das Konstrukt entsprechend auf die Bewaltigung verschiedener schuli-
scher und unterrichtlicher Tatigkeiten (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001).

Bereits Lehramtsstudierende verfiigen aufgrund ihrer formellen und informel-
len Lernerfahrungen im kiinftigen Berufsfeld tiber vielfiltige berufsbezogene Uber-
zeugungen von der eigenen Wirksamkeit (Bach, 2022; Bach & Hagenauer, 2021; Zee
& Koomen, 2016). Da Selbstwirksamkeitstiberzeugungen verhaltensregulierende Effek-
te unter anderem in kognitiver und motivationaler Hinsicht haben (Bandura, 1997),
ist zu erwarten, dass auch die Einschédtzungen dariiber, wie kiinftig im Unterricht ge-
handelt wird, durch diese selbstbezogenen Kognitionen reguliert werden. Personen mit
starken Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen antizipieren nicht nur positivere Ergebnisse
ihres Handelns, sie setzen sich auch anspruchsvollere Ziele und sind eher bereit, Her-
ausforderungen anzunehmen, weil sie davon tiberzeugt sind, diese bewéltigen zu kon-
nen, auch wenn Hindernisse in den Weg treten (Bandura, 1997). Die Priferenzen von
Studierenden fiir bestimmte Unterrichtsstrategien sollten somit erhoht werden, wenn
starke Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen bezogen auf die entsprechende Handlungsdo-
mine vorhanden sind, d.h. wenn die Kontrolle {iber (antizipierte) Handlungen wahrge-
nommen wird (Gibbs, 2003).

Empirisch lief3 sich belegen, dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von (angehen-
den) Lehrpersonen Handlungsabsichten in verschiedenen unterrichtlichen Merkmals-
bereichen regulieren kénnen (u.a. Berger, Girardet, Vaudroz & Crahay, 2018; Wertheim
& Leyser, 2002; Yan & Cheng, 2015). Im Hinblick auf die vier in dieser Studie fokus-
sierten Unterrichtsstrategien (Autonomieférderung, Struktur, Kontrolle, Chaos) zeigten
Berger et al. (2018), dass Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Lehrpersonen bezogen
auf das Schiiler*innen-Engagement einen positiven, direkten Effekt auf die Autonomie-
unterstiitzung und einen positiven, indirekten Effekt auf strukturierende Unterrichts-
praktiken (u.a. klare Instruktionen und die Kommunikation von realistischen Zielen)
hatten. Die klassenfiihrungsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der Lehr-
personen konnten strukturierende Unterrichtspraktiken ebenfalls positiv vorhersagen.
Entgegen den Erwartungen wurden keine bedeutsamen Effekte auf die Dimensionen
der Kontrolle und des Chaos (u.a. widerspriichliche Auflerungen und unklare Erwar-
tungen gegeniiber Schiiler*innen) gefunden. Die Befunde korrespondieren mit weite-
ren Studien, die positive Zusammenhénge zwischen der Selbstwirksamkeit von Lehr-
personen und ihrer Lernunterstiitzung im Unterricht, unter anderem im Hinblick auf
die Autonomieférderung, belegen (u.a. Andreou & Rapti, 2010; Guo, McDonald Con-
nor, Yang, Roehrig & Morrison, 2012; Leroy, Bressoux, Sarrazin & Trouilloud, 2007).
Leroy et al. (2007) beispielsweise kamen zu dem Ergebnis, dass die Selbstwirksamkeit
von Lehrpersonen einen schwach positiven Effekt auf die Unterstiitzung von Autono-
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mie im Unterricht hatte. Je selbstwirksamer sich die Lehrpersonen einschitzten, desto
mehr gaben sie an, ein autonomieunterstiitzendes Klima im Klassenzimmer zu schaf-
fen, das die Befriedigung der Bediirfnisse der Schiiler*innen nach Autonomie, Kompe-
tenz und sozialer Eingebundenheit forderte. Ob die berichteten Befunde auch fiir das
antizipierte Unterrichtshandeln von Lehramtsstudierenden replizierbar sind, stellt ein
Forschungsdesiderat dar und wurde im &sterreichischen Lehrer*innenbildungskontext
unseres Wissens nach noch nicht untersucht.

4. Fragestellungen der vorliegenden Studie

Die vorliegende Untersuchung analysierte, in welchem Zusammenhang die erleb-
te Autonomie im Studium und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Studieren-
den bezogen auf das Classroom Management und das Engagement der Schiiler*innen
mit ihrem antizipierten Unterrichtshandeln in den vier Dimensionen der Autonomie-
térderung, Struktur, Kontrolle und des Chaos standen. Studienergebnisse sprechen da-
fiir, dass Studierende, die selbst Autonomie in ihrem Studium erleben und sich nicht
(zu sehr) unter Druck gesetzt fithlen, eher zu Autonomieférderung im Unterricht ten-
dieren (Pelletier & Sharp, 2009). Ausgehend von den Befunden, dass eine gelingen-
de Autonomieférderung im Klassenzimmer klare Strukturen benétigt (Cheon, Reeve
& Vansteenkiste, 2020), geht die empirische Erhebung der Frage nach, ob die wahr-
genommene Autonomie im Studium dazu beitrdgt, strukturiertes Unterrichtshandeln
zu favorisieren. (Angehende) Lehrpersonen, die sich in der Lage sehen, das Engage-
ment ihrer Schiiler*innen zu férdern, tendieren im Unterricht eher zu einer struktu-
rierten Autonomieforderung als zu Kontrolle und chaotischem Unterrichtshandeln
(Berger et al., 2018). Somit sollte diese Facette der Selbstwirksamkeit der Priferenz fiir
vorteilhafte Unterrichtsstrategien zutréglich sein. Klassenfithrungsbezogene Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen, die sich mit der in dieser Studie eingesetzten Skala primar auf
den Umgang mit und die Kontrolle von stérendem Verhalten im Unterricht beziehen,
werden eher mit kontrollierendem und strukturierendem Unterrichtshandeln als mit
Autonomieforderung oder chaotischem Unterrichtshandeln einhergehen (Berger et al.,
2018).

Konkret werden folgende Annahmen gepriift:

Hypothese 1 (H1): Die im Studium wahrgenommene Autonomie steht in einer posi-
tiven Beziehung zur Autonomieférderung und Struktur und weist keine bedeutsamen
Beziehungen zur Kontrolle und zum Chaos auf.

Hypothese 2 (H2): Studierende, die sich als selbstwirksam in Bezug auf die Forderung
des Engagements der Schiiler*innen wahrnehmen, tendieren eher zur Autonomief6r-
derung und Struktur und weniger zur Kontrolle und zum Chaos.

Hypothese 3 (H3): Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Classroom Management
sind positiv mit kontrollierendem Unterrichtshandeln sowie Struktur assoziiert und
weisen keine bedeutsamen oder negative Beziehungen zur Autonomieforderung und
zu chaotischem Unterrichtshandeln auf.
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5. Methode
5.1 Stichprobe

Die Stichprobe beruht auf einer Eingangsbefragung von Studierenden des Lehramts
Sekundarstufe Allgemeinbildung am Studienstandort Salzburg, die im Rahmen der
SMILE-Studie? zu Beginn des ersten Studiensemesters durchgefiihrt wurde. In die Ana-
lysen wurden vier Erhebungskohorten von Studienanfinger*innen beginnend ab dem
Wintersemester 2017/18 aggregiert (n = 885). Die Stichprobe setzt sich aus 67.7 % weib-
lichen und 32.3 % ménnlichen Studierenden zusammen. Die Altersangaben weisen eine
Altersspanne von 17 bis 51 Jahre bei einem Median von 20 Jahren auf.

Aufgrund der Umstellung von einer Paper-Pencil-Erhebung in einer Vorlesung fiir
die erste Kohorte auf eine webbasierte Erhebung innerhalb eines Seminars mit Anwe-
senheitspflicht variiert der Riicklauf in Bezug auf die gemeldeten Studierenden zwi-
schen etwa 50% und tiber 90% fiir die spéteren Erhebungswellen. In Analysen auf
Grundlage von Kohortenvergleichen konnte gezeigt werden, dass die Unterschiede im
Riicklauf zu keinen Selektionseffekten fithren (Eder, Gniewosz & Katstaller, 2021).

5.2 Instrumente
5.2.1 Autonomie im Studium

Das Autonomieerleben im Lehramtsstudium wurde auf Grundlage einer neu entwi-
ckelten Skala erfasst, welche in Anlehnung an Befunde aus Experimentalstudien von
Reeve, Nix und Hamm (2003) die wahrgenommene Autonomie hinsichtlich der Aspek-
te des Interesses und der personlichen Relevanz, der wahrgenommen Wahlmdéglichkei-
ten und des inneren Handlungsursprungs erfasst (Martinek, Kipman, Hofmann & Car-
mignola, 2018). Die Studierenden beantworteten auf einer siebenstufigen Ratingskala
(1 = ,trifft iberhaupt nicht zu“ bis 7 = ,.triftt voll und ganz zu“) sieben Items (Beispiel-
item: ,Ich glaube, dass ich im Studium meine eigenen Zugénge zum Lehrberuf ent-
wickeln kann.“). Die Skala verfiigte iiber eine sehr gute interne Konsistenz (w = .86).
Der Modellfit fiir eine eindimensionale Losung betrug x* = 172.81; df = 14; CFI = .924;
RMSEA = .119; SRMR = .043. Der RMSEA-Wert iiberschritt damit das Cut-Off-Krite-
rium?; der SRMR-Wert lag dagegen im akzeptablen Bereich. Fiir den CFI-Wert wird in
der Praxis vielfach ein Wert von .90 als noch akzeptable Untergrenze angesehen (vgl.
Hoyle, 2011).

2 Informationen zum Projekt SMILE - Studierendenmerkmale im Lehramt finden interessierte
Leser*innen unter https://smile.sbg.ac.at

3 Der RMSEA-Wert liegt leicht {iber dem von MacCallum, Browne und Sugawara (1996) emp-
fohlenem Cut-Off-Bereich von .08 bis .10. Die Abweichung kann durch die implizite Mehrdi-
mensionalitit (personliche Relevanz, wahrgenommene Wahlmdéglichkeiten und innerer Hand-
lungsursprung) erklart werden, die jedoch aufgrund niedriger Trennschirfe der Items zu einem
Konstrukt zusammengefasst werden muss.
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5.2.2 Berufshezogene Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen

Die berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen wurden mittels der Kurz-
fassung der ,,Ohio State Teacher Efficacy Scale (OSTES)“ von Tschannen-Moran und
Woolfolk Hoy (2001) erhoben. Die Skala unterscheidet drei unterrichtsbezogene Di-
mensionen, von denen zwei ausgewahlt wurden, da sie sich insbesondere auf das anti-
zipierte Unterrichtshandeln beziehen, welches als abhéngige Variable untersucht wur-
de: Selbstwirksamkeit in Bezug auf das Classroom Management (Beispielitem: ,Wie gut
konnen Sie storendes Verhalten im Unterricht kontrollieren?*; 4 Items; w = .77) und
in Bezug auf das Schiiler*innen-Engagement (Beispielitem: ,Wie gut konnen Sie Schii-
ler*innen, die wenig Interesse am Unterricht haben, motivieren?“; 4 Items; w = .69).
Das Antwortformat wurde sechsstufig (1 = ,,sehr schlecht® bis 6 = ,,sehr gut®) gewihlt.
Die Ergebnisse von konfirmatorischen Faktorenanalysen (vgl. Tabelle 1) zeigten, dass
ein zweidimensionales Modell die Daten zufriedenstellend abbilden konnte, wahrend
ein alternativ spezifiziertes Generalfaktormodell iiber keine akzeptable Anpassungsgii-
te verfiigte.

Tabelle 1:  Fit-Indizes und Modellvergleich der Faktormodelle fiir die Selbstwirksamkeitsskala

Modell X2 df CFI RMSEA SRMR Ax?*df) p
Zwei-Faktoren-Modell 135.233 19 922 .090 .054
Ein-Faktor-Modell 330.527 27 792 143 .078 195.294 (8) p <.001

Anmerkungen: CF| = Comparative Fit Index; RMSEA = Robust Root Mean Square Error of Approximation;
SRMR = Standardized Root Mean Square Residual; Ax? = Chi*-Differenzwert.

5.2.3 Antizipiertes Unterrichtshandeln

Zur Erfassung der Strategien des Unterrichtshandelns wurde eine deutsche Uberset-
zung des Situations-in-School questionnaire (SIS; Aelterman et al., 2019) eingesetzt,
die von den Autor*innen dieses Beitrags und einer englischsprachigen Mitarbeiterin
auf Grundlage der Ubersetzungsrichtlinien fiir psychologische Erhebungsinstrumen-
te (Brislin, 1970) mit wiederholten (Riick-)Ubersetzungsschleifen erstellt wurde. Uber
acht Vignetten zu unterrichtsbezogenen Situationen (u.a. Unterrichtsplanung, Phasen-
tiberginge, Riickmeldung von Ergebnissen) wurden vier Unterrichtsstrategien erfasst,
welche (1) autonomieforderndes, (2) strukturiertes, (3) kontrollierendes und (4) chaoti-
sches Unterrichtshandeln darstellen. Die Studierenden wurden gebeten, die Vignetten
und die insgesamt 32 Items zu den vorgeschlagenen Strategien in Bezug auf die Fra-
ge, »wie sehr eine beschriebene Unterrichtsweise dem entspricht, wie sie im Unterricht
dhnliche Situationen regeln wiirden®, auf einer siebenstufigen Ratingskala (1 = ,iiber-
haupt nicht® bis 7 = ,voll und ganz®) einzuschétzen. Aufgrund der theoretisch plau-
siblen hohen Kovarianz zwischen den Faktoren des autonomieférdernden und struk-
turierenden Unterrichtszugangs wurde in einem Modellvergleich das postulierte
Vier-Faktoren-Modell mit einem aggregierten Drei-Faktoren-Modell verglichen. Die
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Ergebnisse des x>-Differenztests sprachen fiir eine bessere Passung des Vier-Faktoren-
Modells (vgl. Tabelle 2). Die erzielten Reliabilitdtskoefhizienten und ein Beispielitem fiir
jedes Konstrukt sind in Tabelle 3 abgebildet.

Tabelle 2:  Fit-Indizes und Modellvergleich der Faktormodelle fiir das antizipierte

Unterrichtshandeln
Modell X2 df CFI  RMSEA SRMR  Ax(df) Ax?
Vier-Faktoren-Modell 1307.036 453 .902 .049 .056
Drei-Faktoren-Modell 1341459 456  .899 .049 .056 34.423 (3) p <.001

Anmerkungen: siehe Tabelle 1

Tabelle 3:  Beispielvignette, -items und Reliabilititen der Skalen fiir das antizipierte

Unterrichtshandeln
Skala des antizipierten Beispielitem Skalenreliabilitat
Unterrichtshandelns P w

Eine Lernaufgabe ist beendet und Sie sind gerade dabei, zu einer neuen Lernaktivitét iiberzuleiten.
Sie machen Folgendes ...

Autonomieférderung Sie nehmen sich einen Moment Zeit, um zu ver- .81
deutlichen, inwiefern die neue Lernaktivitat auf die
vorangegangene aufbaut, damit die Schiler*innen
die Relevanz verstehen.

Struktur Sie zerlegen die gestellte Aufgabe in einzelne .82
Schritte, damit sich die Schiler*innen eher zutrau-
en, diese zu lésen.

Kontrolle Sie weisen die Schiiler‘innen an, sich sofort wieder .80
mit ihren Aufgaben zu beschéaftigen, sonst wird es
ernsthafte Konsequenzen haben.

Chaos Sie lassen es bleiben, weil Intervenieren zu auf- .81
reibend ist.

5.3 Analyseverfahren

Die Beziehungen der Variablen wurden im Rahmen eines Strukturgleichungsmodells
auf latenter Ebene modelliert. Dabei wurden das Autonomieerleben im Studium und
die Selbstwirksamkeitsiitberzeugungen der Studierenden beziiglich des Classroom Ma-
nagements und des Schiiler*innen-Engagements als Pradiktoren fiir die vier Dimensio-
nen des antizipierten Unterrichtshandelns spezifiziert. Die Analysen erfolgten mit dem
Paket lavaan (Rosseel, 2012) fiir das Statistikframework R (R Core Team, 2017) und ba-
sierend auf dem ML-Schitzverfahren. Fehlende Werte wurden mittels des FIML-Ver-
fahrens im Rahmen der Parameterschitzungen des Modells beriicksichtigt.
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6. Ergebnisse

Tabelle 4 zeigt die Mittelwerte, Standardabweichungen und Interkorrelationen der Va-
riablen. Die befragten Studierenden berichteten im ersten Studiensemester von einem
hohen Autonomieerleben im Studium (M = 5.19, SD = 0.90) und erlebten sich als stark
selbstwirksam im Classroom Management (M = 4.62, SD = 0.60) und im Schiiler*innen-
Engagement (M = 4.72, SD = 0.58). In Bezug auf das Unterrichtshandeln, das die Stu-
dierenden in ihrem ersten Semester fiir sich antizipierten, préferierten sie Strategien
der Autonomieforderung (M = 5.77, SD = 0.72) und Struktur (M = 5.71, SD = 0.74),
wihrend Kontrolle eine moderate (M = 3.06, SD = 0.94) und Chaos eine niedrige Aus-
pragung (M = 1.96, SD = 0.77) erreichten.

Tabelle 4:  Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Interkorrelationen der Variablen

M SD 1. 2. 3. 4. 5. 6.
1. Autonomie im Studium 5.19 0.90 -
2. SW Classroom Management  4.62 0.60 .20* -
3. SW S*S-Engagement 4.72 0.58 22*  .60* -
4. Autonomieférderung 5.77 0.72 31 29" 43 -
5. Struktur 5.71 0.74 .30 .31 40" 75" -
6. Kontrolle 3.06 094 -.01 .05 —-10"™ —-14* -06 -
7. Chaos 196 077 -08* -09* -—12** —24* -33* 39*

Anmerkungen: Die Variablen der berufsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (SW) wurden
auf einer sechsstufigen, alle andere auf einer siebenstufigen Ratingskala eingeschatzt.

*p<.05 **p<.01,** p<.001.

In Abbildung 2 ist das spezifizierte Strukturgleichungsmodell zur Analyse der Bezie-
hungen zwischen dem Autonomieerleben, der berufsbezogenen Selbstwirksamkeit und
dem antizipierten Unterrichtshandeln mit standardisierten Parameterschitzungen dar-
gestellt. Das Modell verfiigte iiber eine insgesamt zufriedenstellende Anpassungsgiite an
die Daten (x> = 2245.910; df = 1008; CFI = .902; RMSEA = .037; SRMR = .051). Das
Autonomieerleben im Studium war sowohl mit einem autonomiefordernden (p = .27)
als auch mit einem strukturierenden Unterrichtshandeln (P = .28) positiv assoziiert. Fiir
die Selbstwirksamkeit im Classroom Management zeigte sich ein signifikanter, positiver
Pfad zum kontrollierenden Unterrichtshandeln (B = .24). Die Selbstwirksamkeit bezo-
gen auf Schiiler*innen-Engagement hatte einen bedeutsamen Effekt auf alle Dimensio-
nen des antizipierten Unterrichtshandelns: Fiir das autonomiefordernde und strukturie-
rende Unterrichtshandeln zeigten sich positive Effekte (p = .52 und P = .46), wahrend
die Effekte auf das kontrollierende und chaotische Unterrichtshandeln negativ ausfie-
len (B = -.26 und P = -.29). Alle Regressionsbeziehungen waren auf dem Niveau von
p < .001 signifikant. Das Strukturgleichungsmodell erklarte zwischen 5% und 7% der
Varianz fiir die ungiinstigen Unterrichtsstrategien (Chaos und Kontrolle), wéahrend fiir
die giinstigen Strategien Autonomieforderung (R* = .38) und Struktur (R? = .34) eine
starkere Varianzaufklarung erreicht wurde.
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Abbildung 2: Latentes Strukturgleichungsmodell zu den Beziehungen zwischen Autonomie-
erleben, berufsbezogener Selbstwirksamkeit und antizipiertem Unterrichtshandeln.
Nur signifikante Regressionspfade wurden eingezeichnet und mit standardisierten
Koeftizienten beschriftet. *p < .05; **p < .01; ***p < .001.

7. Diskussion

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen, dass die im Studium wahrgenommene Auto-
nomie und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen in Bezug auf das Schiiler*innen-En-
gagement die Priferenzen von Studierenden fiir erstrebenswerte Unterrichtsstrategien
der Struktur und Autonomieforderung erkldren kénnen. Insbesondere die Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen hinsichtlich des Schiiler*innen-Engagements zeigten die stérks-
ten Effekte und waren dariiber hinaus mit einer geringeren Tendenz zu chaotischem
und kontrollierendem Unterrichtshandeln verbunden. Die Ergebnisse bestitigen die
Hypothesen 1 und 2 und korrespondieren mit bisherigen Studienbefunden, die auf
die Relevanz von Autonomie- und Selbstwirksamkeitserleben bei Lehrpersonen fiir ihr
(antizipiertes) Handeln im Unterricht verweisen (u.a. Berger et al.,, 2018; Pelletier &
Sharp, 2009). Bemerkenswert ist der Befund, dass die auf disziplinorientiertes Class-
room Management fokussierten Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen mit erhéhten Kon-
trolltendenzen einhergehen, was durch die Art der Erfassung der Selbstwirksamkeits-
tiberzeugungen erklirt werden konnte (Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Im
Sinne der Selbstbestimmungstheorie ist unnétiger Kontrolldruck ungiinstig fiir nach-
haltiges Lernen und mindert das Wohlbefinden. Kein bedeutsamer Effekt lief3 sich ent-
gegen den bisherigen Befunden von Berger et al. (2018) fiir die klassenfithrungsbe-
zogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auf das strukturierte Unterrichtshandeln
belegen. Hypothese 3 konnte somit zum Teil bestatigt werden. Die mit dieser Studie er-
fassten klassenfithrungsbezogenen Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen (Tschannen-Mo-
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ran & Woolfolk Hoy, 2001) scheinen je nach Untersuchungskontext vermutlich Effekte
auf unterschiedliche Unterrichtsstrategien zu haben - entweder in Richtung eines stér-
ker strukturierenden oder stirker kontrollierenden Unterrichtshandelns. Im Folgenden
werden insbesondere die praktischen Implikationen dieser Befunde diskutiert, um die
Ergebnisse fiir die Lehrer*innenbildung nutzbar zu machen.

Lehramtsstudierende monieren mitunter zurecht, dass die Art und Weise, wie sie
im Lehramtsstudium studieren, nicht mit den Strategien tibereinstimmt, die sie in Be-
zug auf zeitgerechtes Unterrichtshandeln entwickeln sollen. Die Relevanz von Selbst-
bestimmung im Klassenzimmer ist vielfiltig belegt (Howard et al., 2021; Jang, Kim &
Reeve, 2012; Reeve & Cheon, 2021; Ryan & Deci, 2020). Betrachtet man die Struktur
von und die Angebote in der Lehrer*innenbildung, so erscheint es durchaus erstre-
benswert, auch die Autonomie Studierender bewusst(er) zu gewichten. Wie eine aktu-
elle Studie belegt, nehmen beginnende Lehramtsstudierende ein moderat hohes Level
an Autonomie im Studium wahr. Jedoch scheint dieses Niveau bis zum Ende des Ba-
chelorstudiums signifikant zu sinken (Martinek, Zumbach & Carmignola, 2020). Die in
der vorliegenden Erhebung gefundenen Beziehungen zu erstrebenswerten Unterrichts-
strategien und angesichts der Befunde, die dafiirsprechen, dass sowohl Autonomie- als
auch Selbstwirksamkeitserleben im Studium mit zahlreichen positiven Aspekten (z.B.
bessere Leistungen, hoheres Wohlbefinden; u.a. Goodman, Trapp, Park & Davis, 2021;
Miksza, Evans & McPheron, 2021; Zee & Koomen, 2016) assoziiert sind, verdeutlichen,
dass es sich lohnt, bei der Gestaltung von Studienmoglichkeiten die Selbstbestimmung
der Studierenden angemessen zu beriicksichtigen und eine positive Entwicklung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen anzustreben.

Im Hinblick auf Limitationen der Studie muss beriicksichtigt werden, dass Studie-
rende zu Studienbeginn befragt wurden, deren Einschitzungen sich durch Erfahrun-
gen im weiteren Studium vermutlich verdndern. Die Befunde lassen auflerdem nur
Aussagen zu der untersuchten Studierendenkohorte zu und kénnen nicht auf andere
Lehrer*innenbildungskontexte iibertragen werden. Dariiber hinaus handelt es sich um
eine Querschnittstudie, die keine kausalen Aussagen zuldsst. Modellierungen im Langs-
schnitt wiren nétig, um die Aussagen weiter empirisch zu erhirten. Beziiglich der Er-
fassungsstrategien ist zum einen anzumerken, dass es sich bei der eingesetzten Skala
zur Erfassung der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen um eine nicht publizierte Uberset-
zung der Skala von Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001) handelt. Beziiglich des
Itemstamms wire zu diskutieren, ob kiinftig eine stirker selbstwirksamkeitsbezogene
Formulierung gewihlt werden kénnte, indem explizit auf die personliche Uberzeugung
Bezug genommen wird (z.B. ,Wie iiberzeugt sind Sie ...“). Zum anderen basieren alle
Einschatzungen der Studierenden auf Selbsteinschitzungen, was die empirische Evidenz
der verfiigbaren Befunde aufgrund der Gefahr gemeinsamer Methodenvarianz begrenzt
(Podsakoff, MacKenzie & Podsakoff, 2012). Des Weiteren sei auf hohe Korrelationen
zwischen Konstrukten hingewiesen. Im Instrument SIS traten diese insbesondere zwi-
schen Struktur und Autonomieférderung auf, die im Hinblick auf die empirische Trenn-
barkeit der beiden Dimensionen problematisch erscheint. In weiteren Studien sollte die
Validitat des Instruments erneut gepriift werden. Zwischen den untersuchten Selbst-
wirksamkeitsdimensionen lag ebenfalls eine hohe Korrelation vor. Eine mogliche Mul-
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tikollinearitit aufgrund der Abhéngigkeit der beiden Pradiktorvariablen konnte aller-
dings auf Grundlage von zusétzlich durchgefithrten Analysen ausgeschlossen werden.

Unter Beriicksichtigung dieser Limitationen erweitert die Studie insgesamt die em-
pirischen Erkenntnisse zur Bedeutung der wahrgenommenen Autonomie und Selbst-
wirksamkeit von angehenden Lehrpersonen fiir ihr antizipiertes Unterrichtshandeln.
Aussichtsreich wire es kiinftig, weiterfithrende (Ladngsschnitt-)Analysen vorzunehmen,
unter anderem im Hinblick auf mediierende und moderierende Beziehungen zwischen
den untersuchten Konstrukten.
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Lehrer*innenbildung ALT und NEU — Gibt es Unterschiede in der
professionellen Entwicklung Studierender?

Zusammenfassung

Die Studie ist im Kontext der jiingsten Reform der Osterreichischen Ausbildung fir das Se-
kundarschul-Lehramt angesiedelt. Anhand von Léangsschnittdaten eines Standorts wird bei-
spielhaft die Entwicklung von einigen Elementen der professionellen Kompetenz, nimlich
unterrichtsbezogenen Einstellungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und Aspekten berufli-
chen Selbstkonzepts, bei 301 Studierenden des neuen Studiengangs (Bachelorstudium) unter-
sucht und mit entsprechenden Entwicklungen bei 181 Studierenden des Vorgénger-Studiums
verglichen.

Schliisselworter: Lehramtsausbildung, professionelle Entwicklung, unterrichtsbezogene Ein-
stellungen, Selbstwirksambkeit, Selbstkonzept

Abstract: Teacher education old and new - Is there a difference in the
professional development of students?

The paper is situated in the context of the recent Austrian reform of secondary teacher edu-
cation. Using longitudinal data of a programme site, the development of some exemplary el-
ements of professional competence, namely teaching attitudes, self-efficacy, and professional
self-concept, is examined among 301 students in the new bachelor programme and com-
pared with corresponding developments among 181 students in the predecessor programme.
Keywords: Teacher education, professional development, attitudes, self-efficacy, self-concept

1. Einleitung

Mit der Umsetzung der PddagogInnenbildung NEU (QSR, 2014) gehen verschiedene
Erwartungen hinsichtlich einer Qualitdtssteigerung der Lehramtsausbildung im Ver-
gleich zu den Vorgingerstudien einher. Waren vor der Einfithrung der neuen Studien-
strukturen in Osterreich noch drei - zugleich inhaltlich als auch studienorganisatorisch
sehr unterschiedliche - Wege ins Sekundarstufenlehramt moglich (Mayr, Bock, Miil-
ler & Thomas, 2021), so ist aktuell ein vereinheitlichter Weg vorgesehen (BMBWE, o. J;
Kucher & Rulofs, 2018). Dabei kooperieren die lehrer*innenbildenden Universititen
und Padagogischen Hochschulen in vier ésterreichischen Clusterregionen (Mitte, Nord-
Ost, Siid-Ost, West), um einheitliche Lehramtsstudien auf Basis clusterspezifischer Cur-
ricula anzubieten. Diese Zusammenfithrungen sollen sicherstellen, ,dass die jeweiligen
Kompetenzen der Padagogischen Hochschulen und der Universitaten in neu eingerich-
tete Studien einflielen (QSR, 2014, S. 3), wobei hier wohl an schulpraxisorientierte
und fachdidaktische Ausbildung einerseits und wissenschaftsorientierte Fundierung der
fach- und bildungswissenschaftlichen Ausbildung andererseits gedacht ist. Weiters er-
hofft man sich durch stirkere Betonungen einer Kompetenz- sowie Forschungsorien-
tierung in den neu entworfenen Curricula einen Professionalisierungsschritt in der
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Lehrpersonenbildung (Altrichter & Soukup-Altrichter, 2014; Messner, Krainz-Dirr &
Fischer, 2018, S. 135; Prenzel, 2019, S. 27). Dabei wird erwartet, dass diese Neuerungen
— abseits des seit lingerem im Fokus stehenden professionellen Wissens (Kunter et al.,
2013; Tachtsoglou & Konig, 2018) — auch weitere Merkmale professioneller Kompetenz,
wie etwa unterrichtsbezogene Einstellungen, Selbstwirksamkeitserwartungen oder As-
pekte beruflichen Selbstkonzepts, beeinflussen (Rothland & Straub, 2018; Seifert & Sha-
per, 2018).

In Osterreich! sind seit der Umsetzung der sogenannten PidagogInnenbildung NEU
mehrere Begleitforschungsprozesse in Gang gekommen (Eder, 2022, in diesem Band).
Zu diesen zéhlt auch die Linzer Lingsschnittstudie zur Lehrer*innenbildung (L3-Studie;
Weber, Altrichter, Reitinger, Bergmann & Himmelsbach, 2021), die sich als Beitrag zum
sich entwickelnden Diskurs iiber Lehrpersonenbildungsprozesse und die Umsetzung
der Lehrer*innenbildung NEU versteht. Der vorliegende Beitrag untersucht auf Basis
von Lingsschnittdaten der L3-Studie die Entwicklung von unterrichtsbezogenen Ein-
stellungen, Selbstwirksamkeitserwartungen und Aspekten des beruflichen Selbstkon-
zepts bei Studierenden des Bachelorstudiums der Lehrer*innenbildung NEU und ver-
gleicht diese mit Daten aus dem vorherigen Studium. Gegeniiberstellungen dieser Art
liegen in Osterreich zum Zeitpunkt der Abfassung dieses Beitrages noch nicht vor, sind
aber in Hinblick auf die Frage des Mehrwerts der curricularen Neuauflage des Lehr-
amtsstudiums von Bedeutung.

2. Linzer Langsschnittstudie zur Lehrer*innenbildung (L3-Studie)

Die L3-Studie verfolgt die Zielsetzung, sowohl evaluativ ausgerichtete als auch theo-
riegeleitete Fragestellungen zu kldren. Hierzu werden von einem Forschungsteam an
vier kooperierenden Institutionen? seit 2016 Daten {iber die Entwicklung der Lehrer*in-
nenbildung NEU im Raum Linz gesammelt, ausgewertet und sukzessive veréffentlicht
(Hecht & Weber, 2020; Reitinger, Altrichter, Weber, Bergmann & Himmelsbach, 2021;
Kemethofer, Altrichter & Weber, 2022).

2.1 Theoretisch-konzeptionelle Rahmung der L3-Studie

Die Lehrer*innenbildungsforschung hat in der vergangenen Dekade Modelle entwor-
fen, die Kompetenzentwicklung im Lehramtsstudium durch ein Zusammenwirken ver-
schiedener professionsbezogener Merkmale erklaren (Bauer et al., 2010; Hascher & Kit-
tinger, 2014; Konig & Rothland, 2018). Zu diesen zdhlen berufsbezogene Merkmale,
wie etwa professionelles Wissen, Werthaltungen und Uberzeugungen, motivationale

1 In Osterreich zeichnet sich damit eine Parallele zu den Bemithungen um eine Qualititssteige-
rung der Lehrer*innenbildung in Deutschland durch die ,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
(BMBE, 2021; Altrichter et al., 2020) ab, die auch zu einer Intensivierung der Forschung iiber
Lehrpersonenbildung beigetragen hat (Cramer, Konig, Rothland & Blomeke, 2020).

2 Johannes Kepler Universitit Linz (JKU), Kunstuniversitit Linz, Padagogische Hochschule Ober-
osterreich (PH OO) und Private Pidagogische Hochschule der Diézese Linz (PHDL).
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Orientierungen oder Selbstregulation (Kunter et al., 2013). In solchen Modellen werden
diese Merkmale als entwickelbare Lernvoraussetzungen betrachtet, wenn Studierende
in geeigneten Lerngelegenheiten (u.a. Klemenz, Konig & Schaper, 2019; Kunina-Ha-
benicht et al., 2013) mit Angeboten konfrontiert werden, die sie im Sinne der eigenen
professionellen Entwicklung nutzen kénnen (Angebots-Nutzungs-Modell; Fend, 1981;
Helmke, Rindermann & Schrader, 2008).

] . Weiterer Kontext
Lerngelegenheiten, Studienstrukturen,

hochschulischer Kontext

L

Studienerleben, Nutzung der Lerngelegenheiten

L

Professionelles i
Wissen
Motivationale
Orientierungen
und
Selbstregulation

Abbildung 1: Konzeptionelles Rahmenmodell (Weber et al., 2021; Ergdnzung und Adaption eines
Modells von Bauer et al., 2010)

Individuelle
Lernvoraussetzungen

L

Werthaltungen
und
Uberzeugungen

Studienbeginn
Studienende

Das konzeptionelle Rahmenmodell der L3-Studie nimmt ebenfalls auf diese Konzepte
Bezug (vgl. Abb. 1). Die hier skizzierten berufsbezogenen Merkmale reprisentieren Ele-
mente von padagogischer Handlungskompetenz, die als ,,the latent cognitive and affec-
tive-motivational underpinning of domain-specific performance in varying situations®
(Blomeke, Gustafsson & Shavelson, 2015) verstanden werden kann. Die Merkmale ent-
wickeln sich im Studienverlauf (Kauper, Bernholt & Bauer, 2018; Miiller, WeiSenbacher,
Koschmieder & Mayr, 2021a) und haben einen Einfluss auf das professionelle Handeln
im unterrichtlichen Kontext und - in weiterer Folge — auch auf die Lernergebnisse der
Schiiler*innen (Kunter et al., 2013).

2.2 Studien zu Merkmalen professionellen Lehrer*innenhandelns

Die aktuelle Studienlage zu den einzelnen berufsbezogenen Merkmalen ist von diffe-
renzierten Zugéngen und unterschiedlicher Ausarbeitungsdichte gepragt. So ist bei-
spielsweise die Bedeutung professionellen Wissens gut belegt. Betrachtet man einzelne
Dimensionen des professionellen Wissens, wie etwa fachbezogene, fachdidaktische oder
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tiberfachliche piadagogische Anteile, st6f3t man bei Letzteren auf eine eher heterogene
Forschungslage (Kleickmann et al., 2013; Konig & Blomeke, 2010; Voss, Kunina-Habe-
nicht, Hoehne & Kunter, 2015) und erst in jlingerer Zeit ist wieder eine Verdichtung
diesbeziiglicher Forschungsbemithungen zu verzeichnen (z.B. Dittrich, 2020).

Von wesentlichem Interesse in der Lehrer*innenbildungsforschung zu professionel-
len Handlungsmerkmalen sind - bezugnehmend auf die kompetenztheoretische Deu-
tung des Lehrer*innenhandelns (Baumert & Kunter, 2006) — lehrberufsrelevante Wert-
haltungen und Uberzeugungen). Einstellungen bzw. Uberzeugungen fungieren als ,Filter
der Wahrnehmung® (Wilde & Kunter, 2016, S. 304) und bilden - z.B. als Sichtweisen
auf Lernen und Unterrichten, Einschitzungen von stérendem Verhalten und Uberzeu-
gungen hinsichtlich eines wirksamen Umgangs mit Stérungen - einen wesentlichen
Rahmen fiir die Einordung und Bewertung von Unterrichtssituationen. Durch ihre
Auswirkungen auf die Gestaltung von Unterricht hiangen sie letztlich auch mit unter-
richtsbezogenen Zielsetzungen sowie Schiiler*innenleistungen zusammen (Bernholt,
Kauper, Zimmermann & Rosler, 2020; Buehl & Beck, 2015; Levin, 2015). Hierzu zeigen
mehrere Studien, dass bei Lehrkraften beispielsweise transmissive, stark steuerungs-
orientierte Einstellungen und Uberzeugungen betreffend Unterricht dazu fiithren, dass
deren Unterricht von den Lernenden weniger kognitiv herausfordernd wahrgenommen
wird und damit bei diesen auch niedrigere Lernerfolge nach sich zieht (Bernholt et al,,
2020; Voss, Kleickmann, Kunter & Hachfeld, 2011). Lernen - dem entgegengesetzt —
als aktiven, personlichen Konstruktionsprozess zu verstehen, wirkt hinsichtlich der Ge-
staltung von Lerngelegenheiten fiir Schiiler*innen dahingehend positiv pradiktiv, dass
Selbstregulation und Interessensférderung als unterrichtsbezogene Zielsetzungen in den
Vordergrund riicken (Bernholt et al., 2020, S. 222).

Motivationale Orientierungen und Selbstregulation bilden nach Baumert und Kun-
ter (2006) zentrale Merkmale der psychologischen Funktionsfahigkeit von Lehrkraf-
ten. Motivation als individuelle Lernvoraussetzung spielt etwa eine wesentliche Rolle im
Zuge professioneller Entwicklung (Miller, 2006; Richardson & Watt, 2010). Wahrend
des Professionalisierungsprozesses von Lehramtsstudierenden kann es jedoch zu Ver-
anderungen der Motivation kommen (Ko6nig, Rothland, Tachtsoglou & Klemenz, 2016).
So steigt zwar einerseits die intrinsische Motivation im Laufe der ersten Studienjahre.
Altruistische Facetten der Motivation - wie etwa die Motivation, mit Kindern und Ju-
gendlichen zu arbeiten - verebben hingegen mit fortschreitendem Studium. Insgesamt
wird die Motivation von Lehrpersonen durch frithe praktische Lerngelegenheiten und
Mentoring positiv beeinflusst. Ebenso hat die Lehrmotivation dort, wo den praktischen
Studien hoéhere Aufmerksamkeit geschenkt wird, eine hohere praktische Relevanz, als
beispielsweise in Kontexten, die sich starker der theoretischen Auseinandersetzung wid-
men (Konig et al., 2016, S. 98).

Selbstregulation als ,,allgemeine Fahigkeit, komplexe Handlungen auch dann weiter
zu verfolgen, wenn Einfliisse auftreten, welche die Motivation und Konzentration be-
eintriachtigen (Miiller et al., 2021a, S. 224; siehe auch Schwarzer, 2000), stellt mit Blick
auf die Lehrer*innenprofession, die vielschichtige und oft unvorhersagbare Heraus-
forderungen mit sich bringt, eine dienliche Disposition dar (Baumert & Kunter, 2006,
S. 504). Dabei erweist sich Selbstregulation u.a. als pradiktiv fiir den Verbleib im Be-
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ruf, die Gesundheit und die Qualitdt der Berufsausiibung von Lehrkréften (Menge &
Schaeper, 2018). Studierende der Lehrer*innenbildung NEU weisen nach Miiller et al.
(2021a) eine hohe Selbstregulationsdisposition auf, unabhingig davon, ob sie sich fiir
die Primarstufe oder Sekundarstufe entschieden haben.

Den Merkmalen motivationale Orientierungen und Selbstregulation von Lehrper-
sonen sind weiters lehrpersonenspezifische Selbstkonzepte sowie die Selbstwirksamkeit
von Lehrer*innen (Schmitz & Schwarzer, 2000) zuzuordnen. Sowohl Selbstwirksamkeit
also auch Selbstregulation determinieren Berufszufriedenheit und Handlungskompe-
tenz (Mayr, 2014) und gelten als pradiktiv fiir die Retention in der Lehramtsausbildung
(Miiller, Koschmieder & Krammer, 2021b). Es wird angenommen, dass Selbstwirksam-
keit mit entsprechenden Kompetenzerfahrungen wihrend des Professionalisierungs-
prozesses einer Lehrperson steigt (u.a. Seifert & Schaper, 2018), wenngleich es wih-
rend des Ausbildungsprozesses auch zwischenzeitig zu einer Absenkung kommen kann
(Miiller et al., 2021a, S. 222-224; Schiile, Besa, Schriek & Arnold, 2017). Mit Blick auf
die Entwicklung inklusionsrelevanter Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen haben Hecht
und Weber (2020, S. 23) gezeigt, dass mit Fortschritt der eigenen professionellen Bio-
grafie die inklusionsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung steigt.

3. Fragestellungen

Eine Reform eines Studienprogramms tritt immer mit dem Anspruch einer Verbes-
serung gegeniiber dem vorherigen Zustand an. Die Lehrer*innenbildung NEU unter-
scheidet sich von den Lehramtsstudien der alten Curricula (Lehrer*innenbildung ALT)?
durch strukturelle Merkmale, durch eine lingere Studiendauer, die Anpassung der Stu-
dienstruktur an das Bologna-Schema mit der Mindestqualifikation Master, die Zu-
sammenfithrung der unterschiedlichen schultypenbezogenen Lehramtsstudien von
Universititen und Padagogischen Hochschulen sowie die Einfithrung eines Eignungs-
feststellungsverfahrens im Zugang zum Lehramtsstudium (QSR, 2014; BMBWE, o.];
Weber et al., 2021). Curriculare Akzente wollte die Reform durch eine starkere Kom-
petenzorientierung der Curricula, ein ausgewogeneres Verhiltnis von schulpraktischen
und akademisch-fachorientierten Lerngelegenheiten (jedenfalls im Vergleich zu den
beiden Vorginger-Studienrichtungen) sowie durch Modularisierung, Inklusionsorien-
tierung und Bildungsorientierung als Leitlinien fiir die Curriculumentwicklung setzen
(Braunsteiner et al., 2014).

In diesem Beitrag fragen wir nun, in welcher Weise sich unterschiedliche berufsbe-
zogene Merkmale der Studierenden im Verlauf des Bachelorstudiums NEU entwickeln
und ob sich dabei Unterschiede zur Lehrer*innenbildung ALT zeigen. Folgende Frage-
stellungen sollen in den Blick genommen werden.

- Ist bei Studierenden der Lehrer*innenbildung NEU im Studienverlauf ein Zuwachs
in den gemessenen berufsbezogenen Merkmalen festzustellen?

3 Im Folgenden wird mit den Kiirzeln NEU und ALT auf die unterschiedlichen Lehrerbildungs-
programme bzw. auf die Studierendengruppen in diesen Programmen verwiesen.
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- Im Sinne der Reformintention interessiert weiters: Ist bei Studierenden der Leh-
rer*innenbildung NEU im Studienverlauf ein - im Vergleich zu Studierenden der
Lehrer*innenbildung ALT - hoherer Zuwachs in den gemessenen berufsbezogenen
Merkmalen festzustellen?

- Unterscheiden sich Studierende der Lehrer*innenbildung NEU von jenen der Leh-
rer*innenbildung ALT in den berufsbezogenen Merkmalen am Ende des Bachelor-
studiums?

Einschridnkend muss betont werden, dass wir in diesem Beitrag von den oben skizzier-
ten berufsbezogenen Merkmalen nur auf unterrichtsbezogene Uberzeugungen, Selbst-
wirksamkeitserwartungen und das berufsbezogenes Selbstkonzept fokussieren.

4. Methode

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen werden L3-Daten herangezogen. Im Rahmen
dieser Studie wurden zwei Jahrgangskohorten (letzter Jahrgang ALT und erster Jahr-
gang NEU) wiederholt im Verlauf des Bachelorstudiums befragt (siche Tabelle 1 und
Abbildung 2). Die Zielgruppe der Studie stellen alle Studierenden der gewéhlten Jahr-
ginge dar, die an einer erstzulassenden Linzer lehrer*innenbildenden Institution (JKU,
Kunstuniversitit, PH OO, PHDL) studierten. Die Studierenden der Lehrer*innenbil-
dung NEU (n = 445, zu Beginn des Studiums*) wurden im Laufe des Bachelorstudiums
fiinfmal befragt (siehe Tabelle 1 und Abbildung 2). Fiir Studierende der Lehrer*innen-
bildung ALT liegen drei Erhebungswellen vor (n = ca. 400 zu Beginn des Studiums?).
Anzumerken ist, dass sich die Gruppe der Studierenden ALT aus PH-Studierenden
des sechssemestrigen Lehramts fiir Mittelschulen (86 %) und Diplomstudierenden des
neunsemestrigen Lehramts fiir Hohere Schulen (14%) zusammensetzt. Fiur PH-Stu-
dierende fillt die letzte Erhebungswelle mit dem Studienende zusammen, wahrend fiir
Universitatsstudierende — auf Grund des individuellen Studienfortschritts — keine ein-
heitliche Zahl der absolvierten Semester angegeben werden kann. Alle Erhebungen er-
folgten online via www.soscisurvey.de (Leiner, 2019), wobei die Befragungen der Wel-
len 1 bis 3 im Rahmen von Pflichtlehrveranstaltungen stattfanden. Die Erhebungen von
Welle 4 erfolgten sowohl per Mailaussendung als auch im Rahmen der Anmeldung zu
Praktikumsplatzen. Die Befragungen der 5. Welle, die in das erste Corona-Semester fie-
len, wurden ausschliellich iiber Maileinladung durchgefiihrt, was sich in der geringe-
ren Riicklaufquote - die jedoch vermutlich auch der pandemiebedingten Ausnahmesi-
tuation geschuldet ist — niederschlégt.

4 Darin sind auch Personen enthalten, die zwar das Lehramtstudium inskribierten, jedoch das
Studium nicht aktiv begannen (d. h. keine Lehrveranstaltungen besuchten).

5 Siehe auch Fufinote 3. Die nicht exakte Angabe der Fallzahl beruht zudem darauf, dass im Stu-
dienjahr 2015/16 noch keine institutionsiibergreifende Dokumentation der Anfinger*innen von
Lehramtstudien erfolgte.
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4.1 Stichprobe

Fiir den vorliegenden Beitrag verwenden wir Daten von Studierenden, die zumindest
an zwei Erhebungswellen teilgenommen haben.® Insgesamt flielen so Daten von 302
Studierenden der Lehrer*innenbildung NEU und von 181 Studierenden der Lehrer*in-
nenbildung ALT in die Analysen ein. Ndhere Details zu den Fallzahlen je Erhebungs-
welle sind in Tabelle 1 dargestellt. Der Anteil der weiblichen Studierenden macht unter
den Studierenden ALT 73 % und unter den Studierenden NEU 71 % aus. Fiir die Stu-
dierenden NEU zeigt sich ein Zusammenhang zwischen Geschlecht und Teilnahme an
Befragungen: Weibliche Studierende nahmen vermehrt an mehreren Erhebungswellen
teil (rpb = .231, p < .002), was sich auch in héheren Frauenanteilen bei den Wellen 4
und 5 widerspiegelt (um 80 %).” Das Durchschnittsalter zum Zeitpunkt der ersten Wel-
le liegt bei NEU-Studierenden bei 22.2 Jahren (SD = 4.8) und bei ALT-Studierenden
bei 24.1 Jahren (SD = 5.9). Beriicksichtigt man, dass ALT-Studierende zum Zeitpunkt
der ersten Welle bereits ein Studienjahr absolviert haben, bleibt ein nichtsignifikanter
Altersunterschied von rund einem Jahr zum Zeitpunkt des Studienbeginns (t[317.2] =
1.84, p > .05).

Tabelle 1:  Uberblick iiber die Erhebungswellen und -zeitpunkte®

Welle 1 Welle 2 Welle 3 Welle 4 Welle 5
Ende 8. Sem. 6.—7. 2020

Ende 4. Sem./
Mitte 5. Sem. - 11.2018-1.2019
Ende 2. Sem./

Anfang 1. Semester 10.-11. 2016

Realisiertes n

(alte Currioula) 174 (313) 106 (149) 147 (229) - -

Realisiertes n

(neues Curriculum) 264 (295) 259 (271) 209 (227) 155 (223) 88 (94)

Anmerkungen. Dunkelgraue Schattierung = ,alte Curricula®, hellgraue Schattierung = ,neues Curriculum®.
Sem. = Semester. Das realisierte n bezieht sich auf jene Studierende, die zumindest an zwei Befragungen
teilgenommen haben. Die Werte in Klammer beziehen sich auf alle Falle, die bei der jeweiligen Welle teilge-
nommen haben.

6 Die Daten wurden iiber einen durch die Studierenden selbst generierten anonymen Code ver-
bunden. Verwendet wurden also Daten von Studierenden, bei denen sich iiber die Wellen hin-
weg zumindest zwei Erhebungszeitpunkte verbinden lielen.

7 Dieses Ergebnis kann aus einer differenziellen Teilnahmebereitschaft resultieren, da bei den
Wellen 4 und 5 nicht im Rahmen von Lehrveranstaltungen befragt wurde und somit die ,,Frei-
willigkeit® der Teilnahme stirker gegeben ist. Jedoch kann das Ergebnis auch auf einen starke-
ren Dropout bei méannlichen Studierenden hinweisen, wobei diese Frage im Rahmen dieses Bei-
trags nicht geklart werden kann.

8 Die Benennung der Erhebungswellen in Tab. 1 erfolgt fiir die Studierenden ALT der Einfachheit
halber nach der absolvierten Semesterzahl der PH-Studierenden, obwohl die in der jeweiligen
Erhebungswelle ebenfalls befragten Universitétsstudierenden aufgrund der flexibleren Studien-
gestaltung von der angegebenen Semesteranzahl abweichen konnen.
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4.2 Messungen

Dem Rahmenmodell (Abb. 1) folgend, fokussieren wir im vorliegenden Beitrag auf
Uberzeugungen und Werthaltungen sowie motivationale Orientierungen und Selbst-
regulation als Aspekte professioneller Handlungskompetenz. Detailliertere Informatio-
nen zu den Messungen finden sich bei Weber (2022).

4.2.1 Uberzeugungen und Werthaltungen

Als Aspekte von lehr- und lernbezogenen Uberzeugungen und Werthaltungen wur-
den zwei Skalen der TALIS 2008 Studie (OECD, 2009) herangezogen: 1.) Traditionelle
Sichtweisen des Lernens und Unterrichtens (4 Items, z.B. , Effektive/gute Lehrer*innen
zeigen den richtigen Weg vor, wie ein Problem zu 16sen ist“, Cronbachs a zwischen .50
und .57) fokussieren auf die Uberzeugung, dass effektives Lernen am besten in einem
lehrer*innenzentrierten, ruhigen Unterricht, der sich mit eindeutigen 16sbaren Prob-
lemen beschiftigt, erfolgt. 2.) Konstruktivistische Sichtweisen des Lernens und Unter-
richtens (4 Items, z.B., ,Schiiler/innen lernen am meisten, wenn sie Problemldsun-
gen eigenstindig erarbeiten®, Cronbachs a zwischen .54 und .65) fokussieren hingegen
auf die Ansicht, wonach schiiler*innenzentriertes, forschendes Lernen effektiv ist. Alle
Items wurden auf einer 4-stufigen Skala von ,,stimme gar nicht zu“ bis ,,stimme vollig
zu“ beurteilt.

4.2.2 Motivationale Orientierungen und Selbstregulation

Im Bereich der motivationalen Orientierungen wurden Aspekte der Lehrer*innen-
selbstwirksamkeit und unterschiedliche Aspekte des lehrkraftbezogenen Selbstkonzepts
erfasst.

Selbstwirksamkeitserwartung
Die Lehrer*innenselbstwirksamkeit wurde mit vier Items von Schmitz und Schwarzer
(2002) erfasst. Die Skala fokussiert auf die Uberzeugung, auch mit schwierigen Bedin-
gungen im unterrichtlichen Kontext erfolgreich umgehen zu konnen (,,Ich werde auch
mit den problematischen Schiiler*innen in guten Kontakt kommen kénnen, wenn ich
mich darum bemiihe®). Cronbachs a liegt zwischen .67 bis .85. Alle Items wurden auf
einer 4-stufigen Skala von ,,stimme gar nicht zu“ bis ,,stimme vollig zu“ beantwortet.
Dariiber hinaus wurden die drei Subdimensionen der Skala Teacher Efficacy for In-
clusive Practice (TEIP; Sharma, Loreman & Forlin, 2012) verwendet. TEIP erfasst mit
je 6 Items die Selbstwirksamkeit in den Bereichen (1) individualisierte Unterrichtsge-
staltung (z.B.: ,Ich schaffe es, talentierte Schiiler/innen angemessen zu fordern.“), (2)
interdisziplindre Kooperation (z.B.: ,Ich kann andere, die wenig tiber Gesetze bzw.
Richtlinien zur Integration beeintrichtigter Schiiler/innen wissen, informieren.“) und
(3) wirksamen Umgang mit stérendem Verhalten (z.B.: ,Ich bin zuversichtlich, dass
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ich die Fahigkeit habe, storendes Verhalten im Unterricht zu verhindern, bevor es auf-
tritt.“). Cronbachs a liegt zwischen .68 und .83 (individualisierte Unterrichtsgestaltung),
.78 und .87 (interdisziplindre Kooperation) und .79 und .89 (Umgang mit stérendem
Verhalten). Die Items wurden auf einer 6-stufigen Skala von (1) ,trifft gar nicht zu“ bis
(6) ,trifft voll zu“ beantwortet. Anzumerken ist, dass nur die Subskala zu interdiszipli-
ndren Kooperationen (Einschétzung der Féhigkeiten in der Kooperation mit anderen
Akteur*innen bei der Betreuung von beeintrichtigten Kindern) einen expliziten Inklu-
sionsfokus aufweist.

Selbstkonzept

Das mehrdimensionale Konstrukt des berufsbezogenen Selbstkonzepts wurde mit dem
Instrument ERBSE-L (Erfassung berufsbezogener Selbstkonzepte von angehenden
Lehrkriften; Retelsdorf, Bauer, Gebauer, Kauper & Moller, 2014) erfasst, das sich an
den KMK-Standards zur Lehrer*innenbildung orientiert (KMK, 2004). Die Skala um-
fasst die folgenden sechs Selbstkonzeptdimensionen: 1.) Fach (3 Items, z.B. ,Was mei-
ne Studienficher angeht, bin ich ziemlich fit“; Cronbachs o zwischen .73 und .78), 2.)
Erziehen (4 Items, z.B. ,Ich finde auch zu ,schwierigen® Kindern und Jugendlichen
einen guten Zugang®, Cronbachs a zwischen .73 und .83), 3.) Diagnostizieren (4 Items,
z.B. ,Ich kann Leistungen anderer gut beurteilen®, Cronbachs a zwischen .66 und .82),
4.) Innovieren (3 Items, z.B. ,Es liegt mir, neue Projekte zu planen und umzusetzen®,
Cronbachs a zwischen .68 und .72), 5.) Medien (3 Items, z.B. ,,Ich kann Prisentations-
medien angemessen einsetzen‘, Cronbachs a zwischen .85 und .87) und 6.) Beraten
(3 Ttems, z.B. ,Ich kann andere gut beraten®, Cronbachs a zwischen .74 und .83). Die
Items wurden auf einer 4-stufigen Skala von (1) ,triftt iberhaupt nicht zu“ bis (4) ,triftt
voll zu“ beurteilt.

4.3 Analysen

Fir die Analysen wurde ein Strukturgleichungsmodellansatz unter der Nutzung von
Mplus 8.1 (Muthén & Muthén, 1998-2017) verwendet. Eine zumindest akzeptable
Modellanpassung wird wie folgt beurteilt: x*/df < 3, CFI (Comparative Fit Index) >
.95, RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) < .080, SRMR (Standard-
ized Root Mean Square Residual) < .10 (u.a. Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miil-
ler, 2003).

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden latente Wachstumsmodelle
(latent growth models, LGM) zweiter Ordnung (Hancock, Kuo & Lawrence, 2001) he-
rangezogen. In einem ersten Schritt wurden longitudinale konfirmatorische Faktoren-
analysen (CFA) durchgefiihrt, auf Basis derer die latenten Mittelwerte und Standardab-
weichungen der jeweiligen Konstrukte zu den fiinf Messzeitpunkten berechnet wurden.
Die Analyse von zeitlichen Anderungen erfordert starke longitudinale Invarianz der
Messmodelle (d.h. Ladungen der Items und Intercepts sind iiber die Zeit hinweg inva-
riant; siehe u.a. Little, Preacher, Selig & Card, 2007). Analysen zur longitudinalen Inva-
rianz (starke Invarianz wird bestitigt) werden aus Platzgriinden nicht in diesem Beitrag
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berichtet, sondern in Weber (2022). In einem zweiten Schritt wurden (lineare) laten-
te Wachstumsmodelle verwendet, um die zeitliche Entwicklung der Konstrukte tiber
die fiinf Messzeitpunkte (siehe Abbildung 2) zu untersuchen. Bei linearen Wachstums-
modellen wird die zeitliche Entwicklung durch eine Konstante (Intercept) und einen
Steigungsparameter (Slope) beschrieben. In der vorliegenden Arbeit liegt der zentra-
le Fokus auf dem Mittelwert und der Varianz des Slopes. Der Mittelwert gibt Auskunft
dariiber, ob es im Schnitt zu einer Anderung (Abnahme oder Zunahme) des jeweili-
gen Konstrukts kommt. Die zugehorige Varianz gibt Auskunft dariiber, ob interindivi-
duelle Entwicklungsunterschiede bestehen. Auch wenn sich die Entwicklung tiber we-
nige Messzeitpunkte in der Regel gut durch ein lineares Wachstum approximieren lésst
(Hancock & Lawrence, 2006), wurden fiir den Fall, dass die latenten Mittelwerte bzw.
die Anderung des Modellfit zwischen longitudinaler CFA und LGM auf eine nichtlinea-
re Entwicklung hinweisen, zusétzliche Analysen unter Beriicksichtigung eines quadra-
tischen Wachstumsterms (siehe etwa u-formige Entwicklung von Selbstwirksamkeit bei
Schiile et al., 2017) durchgefiihrt.

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden die Entwicklungen der
Konstrukte iiber eine zeitlich vergleichbare Studienphase zwischen ALT und NEU (sie-
he Abbildung 2) mittels Wachstumsmodellen und multiplen Gruppenvergleichen (Kim
& Willson, 2014) gegeniibergestellt. Analog zu oben wurde auch hier in einem ers-
ten Schritt eine longitudinale CFA einschliefllich der Priifung von longitudinaler Inva-
rianz und Gruppeninvarianz durchgefiihrt (starke Invarianz wird bestatigt, Ergebnis-
se werden in Weber (2022) berichtet). Anschlieflend wurden latente Mittelwerte und
Standardabweichungen nach Gruppe und Zeitpunkt berechnet. Schliefllich erfolgte die
Berechnung der gruppenspezifischen Intercepts und Slopes, die anschlieflend mittels
Wald-x?-Test auf Gleichheit gepriift wurden. Ein signifikanter Testwert wiirde auf einen
signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen hinweisen.

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage wurden mittels multiplem Gruppen-
vergleich latente Mittelwertsunterschiede am jeweiligen Studienende (Abbildung 2) in
den Blick genommen, die als standardisierte Mittelwertsunterschiede abgebildet wer-
den.
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Abbildung 2:  Untersuchungsdesign

5. Ergebnisse
5.1 Entwicklung im Bachelorstudium NEU

Die Ergebnisse zu Forschungsfrage 1 sind in Tabelle 2 dargestellt. Die Fitindizes (siehe
Weber, 2022) weisen im Groflen und Ganzen auf eine akzeptable Anpassung hin, wo-
bei der SRMR eher schlecht ausféllt. Im linken Teil der Tabelle finden sich die latenten
Mittelwerte und Standardabweichungen. Im rechten Teil der Tabelle sind die Ergebnis-
se der linearen Wachstumsmodelle abgebildet. Im Bereich der Einstellungen zeigt sich,
dass traditionelle Sichtweisen des Lernens und Unterrichtens im Laufe des Bachelorstu-
diums (Mg = -.12, p < .001) riickldufig sind, wihrend konstruktivistische Sichtwei-
sen zunehmen (Mg = .04, p <.001). Die nichtsignifikanten Slopevarianzen weisen auf
kaum vorhandene Entwicklungsunterschiede hin.
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Tabelle 2:  Latente Mittelwerte und Ergebnisse der Wachstumsmodelle

Latente Mittelwerte Latente Wachstumsmodelle
T1 T2 T3 T4 T5 Intercept Slope
Var Var
M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SD) M(SE) i M(SE) f
Einstellungen
Traditionelle 308 302 281 271 265 309 011 -0.12"* 0.01
Sichtweise (0.36) (0.35) (0.32) (0.37) (0.28) (0.04) (0.03) (0.01) (0.03)
If;’(?hséré‘.‘é'ﬁt's 366 372 374 380 376 367 003 004 001
e (0.24) (0.23) (0.23) (0.23) (0.30) (0.03) (0.01) (0.01) (0.02)
Selbstwirksamkeit
TEIP - Indi-
vidualisierte 458 449 443 452 461 453 041 002  0.06
Unterrichts- (0.45) (0.47) (0.46) (0.45) (0.57) (0.04) (0.03) (0.02) (0.06)
gestaltung
ZE'Z'Tp;n'Z::r 399 389 358 367 349 399 040 -0.13"* 0.06™
Kooperation (0.73) (0.80) (0.98) (0.91) (1.02) (0.08) (0.08) (0.03) (0.02)
TEIP — Um-
gang mitsto- 467 468 455 452 468 468 016 -0.04* 001
rendem Ver-  (0.53) (0.53) (0.55) (0.65) (0.68) (0.04) (0.04) (0.02) (0.01)
halten
Eigélff:ﬂss;z;t- 347 345 336 343 346 346 006 -002  0.00
heambait (0.36) (0.36) (0.37) (0.41) (0.52) (0.02) (0.02) (0.01) (0.00)
Selbstkonzept
Fach 286 285 294 299 298 284 007 004" 0.00
(0.36) (0.45) (0.40) (0.43) (0.43) (0.03) (0.02) (0.01) (0.00)
. 374 368 368 369 370 372 006 -0.02 0.003*
Erziehen

(0.28) (0.31) (0.33) (0.34) (0.36) (0.02) (0.01) (0.01) (0.002)

311 310 308 309 318 310 003 000  0.00
(0.23) (0.25) (0.29) (0.24) (0.30) (0.03) (0.01) (0.01)  (0.00)

3.30 3.32 3.29 3.33 3.42 3.30 0.15 0.01 0.00

Diagnostizieren

Innovieren (0.47) (0.40) (0.50) (0.49) (0.46) (0.04) (0.03) (0.01) (0.00)
Medion 345 350 357 353 363 346 019 0.04**  0.01
(0.52) (0.52) (0.44) (0.52) (0.47) (0.03) (0.03) (0.01) (0.01)
345 342 339 345 347 344 009 -0.01  0.01*
Beraten

(0.32) (0.34) (0.37) (0.40) (0.43) (0.03) (0.02) (0.01) (0.00)

Anmerkungen: SE = Standardfehler, SD = Standardabweichung. Varianzen der Slopes wurde einseitig getes-
tet. *p <.05, **p <.01, ***p <.001

Im Bereich der Selbstwirksamkeit lassen sich zwei signifikante Abnahmen feststel-
len. So sinkt die Selbstwirksamkeit in Hinblick auf die interdisziplinire Kooperation
(Mg, = --13, p <.001) und auch die Selbstwirksamkeit im Umgang mit stérendem Ver-
halten nimmt im Studienverlauf ab (MSlope = -.04, p < .05). Auffallend ist die hohe und
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signifikante Streuung des Slopes der interdisziplinaren Kooperation. Folglich gilt, dass,
auch wenn im Schnitt eine Abnahme erfolgt, bei einigen Studierenden eine Zunahme
zu vermuten ist (unter der Annahme der Normalverteilung gilt, dass rund 16 % eine
Zunahme von zumindest Slope = .11 (= -.13 + 1.06) aufweisen). Des Weiteren weisen
insbesondere die Mittelwerte fiir individualisierte Unterrichtsgestaltung und Umgang
mit storendem Verhalten auf einen u-formigen Verlauf hin, d.h. nach einer Abnahme
in der ersten Hilfte des Studiums kommt es zum Ende des Bachelorstudiums hin wie-
der zu einer Zunahme. Dieser u-formige Verlauf wird auch durch einen signifikanten
negativen linearen Slope (indiv. Unterrichtsgestaltung: My = -.14, p < .001; Umgang
mit storendem Verhalten: M, = -.08, p < .01) und einen signifikanten positiven qua-

Slope
dratischen Slope (indiv. Unterrichtsgestaltung: M . = .04, p < .001; Umgang mit st-
rendem Verhalten: M, . =.02, p < .05) bestitigt. SchliefSlich zeigt sich im Bereich der

Slope®

Selbstkonzepte eine Zunahme bei fach- (M
nen Selbstkonzepten (M, = .04, p <.001).

= .04, p < .001) und bei medienbezoge-

Slope

5.2 Entwicklungsunterschiede zwischen den Studien ALT und NEU

Die Ergebnisse fiir die Forschungsfrage 2 sind in Tabelle 3 dargestellt. Abermals fin-
den sich in der linken Hilfte die latenten Mittelwerte und Standardabweichungen, in
der rechten Hilfte die Ergebnisse der Wachstumsmodelle. Nachfolgend wird nur auf
die Ergebnisse der Wachstumsmodelle eingegangen. Konform mit den vorangegange-
nen Analysen zeigt sich, dass traditionelle Sichtweisen des Lernens und Unterrichtens im
Studienverlauf abnehmen und konstruktivistische Sichtweisen zunehmen. Diese Ent-
wicklung zeigt sich sowohl bei Studierenden des Lehramts ALT als auch des Lehramts
NEU. Anzumerken ist, dass traditionelle Sichtweisen bei NEU-Studierenden nach rund
einem Jahr signifikant hoher ausfallen als bei ALT-Studierenden (Intercept: M = 2.98
vs. M, = 2.84; Differenz: X’(1) = 4.48, p < .05), im Studium NEU jedoch ein stirke-
rer Riickgang zu verzeichnen ist (Slope: M = -.20, p <.001 vs. M, = -.09, p < .001;
Differenz: x*(1) = 7.94, p < .01). Weiters zeigt sich bei beiden Gruppen ein Riickgang
der Selbstwirksamkeit zur interdisziplindren Kooperation, wobei anzumerken ist, dass
bei Studierenden des Lehramts NEU die Werte nach dem ersten Studienjahr signifikant
hoher lagen (Intercept: M, = 3.78 vs. M, = 3.60; Differenz: x*(1) = 4.97, p < .05).
Im Bereich des Umgangs mit storendem Verhalten zeigt sich ein interessantes Muster.
Wihrend NEU-Studierende signifikant hoher starteten (Intercept: M, = 4.70 vs. M,
= 4.52; Differenz: x*(1) = 9.13, p < .01), kam es in dieser Gruppe auch zu einer signifi-
kanten Abnahme (Slope: M = -.10, p < .01), wahrend bei ALT-Studierenden eine Zu-
nahme zu verzeichnen war (Slope: M, = .14, p < .001; Differenz: X*(1) = 27.80, p <
.001). Mit Fokus auf die Entwicklung des Selbstkonzepts zeigt sich, dass das fachbezo-
gene Selbstkonzept in beiden Gruppen signifikant zunahm. Des Weiteren fallt auf, dass
NEU-Studierende in den Bereichen Innovieren (Intercept: M = 3.27 vs. M, = 3.14;
Differenz: x*(1) = 5.61, p < .05), Medien (Intercept: M _ = 3.52 vs. M, = 3.37; Diffe-
renz: X*(1) = 7.80, p < .01) und Beraten (Intercept: M = 3.40 vs. M, = 3.31; Diffe-
renz: X*(1) = 4.08, p < .05) signifikant hohere Werte nach dem ersten Studienjahr auf-
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wiesen, die sich iiber die nédchsten zwei Jahre jedoch nicht mehr signifikant dnderten
(fiir Medien gibt es eine Zunahme bis ans Ende des Bachelorstudiums, siehe oben).
Bei ALT-Studierenden kommt es hingegen in den Bereichen Beraten und Innovieren
zu signifikanten Zunahmen, wobei der Entwicklungsunterschied fiir Innovieren auch
signifikant ausféllt (Slope: M = -.01, p > .05 vs. M, = .06, p < .01; Differenz: x*(1)
= 4.68, p < .05). Ein dhnlicher Entwicklungsunterschied zeigt sich auch beim Diagnos-
tizieren (Slope: M, = -.01, p > .05 vs. M, = .05, p < .001; Differenz: x*(1) = 8.67,
p < .01). Da die Gruppe ALT sowohl Studierende des sechssemestrigen PH-Studiums
als auch des achtsemestrigen Universititsstudiums umfasst, wurden zusitzliche Analy-
sen durchgefiihrt, ob sich diese Subgruppen unterscheiden. Es zeigen sich jedoch weder
Unterschiede im Intercept noch im Slope.

5.3 Unterschiede am Ende der Studien ALT und NEU

Schlieftlich wurde untersucht, ob am Ende des Studiums (d.h. nach vier Jahren im Stu-
dium NEU und nach drei Jahren im Studium ALT®) Unterschiede in den untersuchten
Merkmalen bestehen. Mit der Ausnahme von zwei Merkmalen zeigen sich keine signi-
fikanten Unterschiede (siehe Tab. 4). Studierende des Lehramts NEU vertreten am Ende
des Studiums zu einem geringeren Ausmaf} traditionelle Sichtweisen des Lernens und
Unterrichtens (Effektstirke d = -.43, p < .01) als Studierende des Lehramts ALT. Des
Weiteren verfiigen sie iiber ein positiveres Selbstkonzept im Bereich der Medien (Ef-
fektstarke d = .39, p < .01).

Tabelle 4: Mittelwertsunterschiede zwischen ALT und NEU am Ende des Studiums

Effektstérke d (SE)

Einstellungen

Traditionelle Sichtweise -0.43** (0.19)
Konstruktivistische Sichtweise 0.24 (0.18)

Selbstwirksamkeit

TEIP — Individualisierte Unterrichtsgestaltung 0.13 (0.20)

TEIP — Interdisziplinare Kooperation -0.04 (0.19)

TEIP — Umgang mit storendem Verhalten -0.20 (0.17)

Lehrkraftsbezogene Selbstwirksamkeit -0.02 (0.19)

Selbstkonzept

Fach -0.15 (0.17)
Erziehen -0.02 (0.18)
Diagnostizieren 0.02 (0.18)

Innovieren 0.23 (0.17)

Medien 0.39** (0.13)
Beraten 0.06 (0.18)

Anmerkungen: Effektstérke d = standardisierte latente Mittelwertsdifferenz, zur Berechnung der Effektstarke
wurde die gepoolte Standardabweichung verwendet. SE = Standardfehler.

9 In der Gruppe ALT wurden nur PH-Studierende berticksichtigt, da nur diese nach 6 Semestern
das Bachelorstudium abschlossen.
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6. Diskussion und Ausblick

Die Reform der dsterreichischen Lehrpersonenbildung im Zuge der PadagogInnenbil-
dung NEU hat zweifellos grofie strukturelle Verinderungen - wie die Reorganisation
der Studienstruktur nach dem Bologna-Muster oder die Zusammenfiithrung der schul-
typenbezogenen Studienprogramme von Piddagogischen Hochschulen und Universitd-
ten — mit sich gebracht. Aber hat sich durch diese Reform auch etwas an den Lernan-
geboten fiir Studierende und an den von ihnen schliefllich entwickelten Kompetenzen
gedndert? In einer solchen Perspektive wird also gefragt, ob durch die neuen Curri-
cula, die ja (zumindest fiir einen Teil der Studierenden) deutlich umfangreicher sind,
die Stirken von Universititen und Padagogischen Hochschulen zusammenfithren und
durch verstarkte Kompetenzorientierung, Modularisierung, Inklusions- und Bildungs-
orientierung (Braunsteiner et al., 2014) charakterisiert sein sollen, andere oder ,besse-
re“ Lernerfahrungen und Lernergebnisse ermoglicht werden.

Im vorliegenden Beitrag wurde ein Ausschnitt aus diesem Fragenkomplex in den
Blick genommen: Als Indikatoren fiir erreichbare Lernergebnisse wurden drei Aspek-
te professioneller Handlungskompetenz, nimlich unterrichtsbezogene Uberzeugungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen und berufsbezogenes Selbstkonzept in ijhrer Entwick-
lung im Lehramtsstudium NEU untersucht sowie mit entsprechenden Entwicklungen
und Ergebnissen im Lehramtsstudium ALT verglichen.

(1) Wie entwickeln sich unterschiedliche Aspekte professioneller Handlungskompe-
tenz im Verlauf des neuen Bachelorstudiums? In Hinblick auf die erste Fragestellung
zeigt sich, dass es zu einer gewiinschten Anderung unterrichtbezogener Einstellun-
gen kommt. So nehmen traditionelle Sichtweisen des Lernens und Unterrichtens (u.a.
Lehrkraftzentrierung) im Studienverlauf ab, wihrend konstruktivistische Sichtweisen
(Schiiler*innenzentrierung) zunehmen. Es zeigt sich auch, dass das fach- und medien-
bezogene Selbstkonzept im Laufe des Studiums gestéirkt wird. Im Gegensatz dazu ist im
Bereich der Selbstwirksamkeit (u.a. Umgang mit storendem Verhalten, interdisziplinére
Kooperation) ein Riickgang zu verzeichnen, wobei hier die Ergebnisse auf einen u-for-
migen Verlauf hindeuten (d.h. es kommt zu Beginn zu einer Abnahme und gegen Stu-
dienende wieder zu einer Zunahme).

Die Studierenden im neuen Lehramtsstudium lernen offenbar als sinnvoll erachte-
te unterrichtsbezogene Uberzeugungen und stirken einzelne — nimlich fach- und me-
dienbezogene — Aspekte ihres berufsbezogenen Selbstkonzepts. Warum andere wich-
tige Aspekte des Selbstkonzepts keine gleichsinnige Entwicklung erfahren, konnte als
kritische Anfrage an das Curriculum gestellt werden. Jedenfalls weisen deutsche Unter-
suchungen zur Selbstkonzeptentwicklung im Verlauf von Praxisphasen fiir alle Teil-
aspekte auf signifikante Zunahmen hin (Rothland & Straub, 2018; Straub, Kreische &
Rothland, 2021). Denkbar wire, dass diese Zunahmen iiber die Praxisphase nicht nach-
haltig sind, also die Zuwéchse im weiteren Verlauf wieder abgebaut werden. Da in der
L3-Studie Messungen nicht unmittelbar vor und nach Praxisphasen erfolgten, konnten
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solche eher kurzfristigen Effekte verdeckt sein. Ahnliche Befunde finden sich etwa auch
bei Kauper (2018).

Die Ergebnisse, die gegen eine (lineare) Zunahme von Aspekten der Selbstwirksam-
keit sprechen, sind mdglicherweise im Kontext differenzieller Kompetenzerfahrungen
(Mastery experiences; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2007) je nach Studienphase
und einer anfénglichen Uberschitzung seitens der Studierenden (Miiller et al., 2021a)
zu sehen. Eingangs hohe Selbstwirksamkeitserwartungen werden nach herausfordern-
den Praxiserfahrungen nach unten korrigiert, anschlielende erfolgreiche Kompetenzer-
fahrungen fordern die Selbstwirksamkeit. Ein entsprechender u-formiger Verlauf findet
sich auch bei Schiile et al. (2017). Der - auch bei Hecht und Weber (2020)'° berichte-
te — Riickgang der Selbstwirksamkeit im Bereich der interdisziplindren Kooperation ist
moglicherweise durch ein Fehlen entsprechender Lerngelegenheiten im Studium zu er-
klaren.

(2) Die Studierenden im neuen Lehramtsstudium lernen also etwas, doch wie sind
Lernverldufe und Lernergebnisse im Vergleich zum Vorgingerstudium einzuschitzen?
Forschungsfrage 2 vergleicht Verldufe der Lernentwicklung zwischen dem alten und
dem neuen Studienangebot. Die Analyse zeigt, dass es bei Studierenden des Lehramts
NEU zu einem signifikant stirkeren Riickgang der traditionellen Sichtweisen des Ler-
nens und Unterrichtens kam. Auffallend ist des Weiteren, dass im Bereich der Selbst-
wirksamkeit (Umgang mit storendem Verhalten) eine gegenldufige Entwicklung vor-
liegt. Wihrend es in der Gruppe Studium ALT zu einer signifikanten Zunahme kam,
ist fiir die Gruppe Studium NEU ein Riickgang zu verzeichnen. SchliefSlich zeigen sich
im Studium ALT auch vermehrt Zunahmen bei Aspekten des Selbstkonzepts (Beraten,
Innovieren, Diagnostizieren), die sich bei Studierenden des Studiums NEU nicht er-
kennen lassen. Wodurch diese Unterschiede entstehen, kann an dieser Stelle nicht be-
antwortet werden. Vor dem Hintergrund, dass Zunahmen der Selbstkonzepte und
Selbstwirksamkeit vor allem im Kontext von Lerngelegenheiten in der Praxis zu sehen
sind (Rothland & Straub, 2018; Straub et al., 2021; Seifert & Schaper, 2018), kénnten
unterschiedliche Verortungen von Praxisphasen in den Studien ALT und NEU niher in
den Blick genommen werden.

(3) Wie unterscheiden sich nun die Lernergebnisse am Ende des Studiums? Zur Zeit
des ersten Studienabschlusses (d.h. nach 8 Semestern im Studium NEU und nach 6
oder mehr Semestern im Studium ALT"') zeigen sich kaum Unterschiede zwischen den
Gruppen. Die beiden Ausnahmen fallen jeweils zugunsten der Studierenden des Lehr-
amts NEU aus und betreffen traditionelle unterrichtsbezogene Uberzeugungen (gerin-
gere Werte bei NEU) und das medienbezogene Selbstkonzept (hohere Werte bei NEU).

Aus der Sicht einer Reform, die die Studiendauer fiir einen groflen Teil der Stu-
dierenden verlingerte und eine Reihe curricularer Verbesserungen postulierte, mag
es enttduschend sein, dass Studierende aus dem neuen Konzept in einigen Bereichen

10 Anzumerken ist, dass bei dieser Studie unterschiedliche Samples gepoolt und gemeinsam ausge-
wertet wurden, wobei auch ein Teil der L3-Daten (Wellen 1 und 2) verwendet wurde.

11 Diese Formulierung ergibt sich aus der — oben dargestellten — unterschiedlichen Lange der bei-
den Vorginger-Studienprogramme.
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nicht mehr Gewinn als aus dem fritheren und kiirzeren Studiengang ziehen. Dagegen
kann man vielleicht einwenden, dass die Studierenden des Studiengangs NEU tatsich-
lich noch nicht ,am Ende des Studiums“ angelangt sind und - von dieser Ausgangsla-
ge — weitere Entwicklungen der professionellen Kompetenzen im Masterstudium er-
wartbar sind. Auf der anderen Seite sollte sich — wenn diese Ergebnisse sich bestitigen
lassen - eine Curriculumrevision durchaus die Frage stellen, welche spezifischen Lern-
angebote sie den Studierenden fiir die Entwicklung wichtiger Elemente professionel-
ler Handlungskompetenz, wie Selbstwirksamkeit und verschiedene Aspekte des berufs-
bezogenen Selbstkonzept, stellt. Hierin zeigt sich auch der Bedarf an weiteren Studien,
die konkreter analysieren, was in Angeboten der Lehrer*innenbildung NEU tatsachlich
passiert und inwiefern diese Lerngelegenheiten von den Studierenden konkret genutzt
werden. Mixed-Methods-Designs, welche quantitativ erhobene Daten aus der L3-Stu-
die mit qualitativem Material triangulieren, wiirden sich fiir diese weiterfithrenden Fra-
gen anbieten.

Eine Beschriankung unserer Studie liegt darin, dass wir hier lediglich einen kleinen
Ausschnitt moglicher Lernergebnisse — nimlich unterrichtsbezogene Uberzeugungen,
Selbstwirksamkeitserwartungen und das berufsbezogene Selbstkonzept - untersucht ha-
ben. Der Analyse anderer Aspekte professioneller Kompetenz, insbesondere des pro-
fessionellen Wissens, sollen sich weitere Arbeiten widmen. Eine weitere Limitation der
Studie besteht auch darin, dass fiir die Vergleichsgruppe der Studierenden des Studiums
ALT keine Daten fiir die Studieneingangsphase vorliegen, wodurch nur ein beschrank-
ter Abschnitt des Studiums verglichen werden kann, wie tiberhaupt die Vergleichbarkeit
durch die Verortung und Bedeutung von Praxisphasen eingeschrinkt sein kann. Auch
ist der geringe Riicklauf bei der 5. Welle des Studiums NEU - die in das erste Corona-
Semester fiel - als Einschrankung zu nennen.
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Aufstieg durch Umstieg?

Perspektiven auf Lehrerforthildner*innen an Padagogischen
Hochschulen

Zusammenfassung

An die Fortbildung von Lehrpersonen bestehen grofle Erwartungen, dennoch gibt es bis dato
wenig Forschung zu jenen Personen, die diese Fortbildungen durchfithren. Daher soll dieser
Beitrag die Perspektive der Lehrerfortbildner*innen beleuchten, welche in einem qualitativ-
empirischen Forschungsprojekt an vier Pddagogischen Hochschulen erhoben wurde. Die 14
Interviewpartner*innen wurden unter Beriicksichtigung grofitmoglicher Heterogenitdt aus-
gewdhlt. Die Auswertung erfolgte mittels qualitativer Inhaltsanalyse in Bezug auf die Motive
und Entwicklungsaufgaben von Fortbildner*innen sowie das Rollenverstindnis und eventu-
elle Rollenkonflikte. Dabei zeigt sich, dass das zentrale Motiv fiir die Aufnahme der Tétig-
keit darin besteht, durch die Weitergabe von Wissen an andere wirksam zu sein. Fiir die Ent-
wicklung in der Rolle als Fortbildner*in bedarf es addquater Rahmenbedingungen durch die
Institution, um den Anforderungen des Feldes gerecht werden zu konnen. Fortbildner*innen
beschreiben ihre Rolle als Begleiter*innen, Coaches und Motivator*innen. Fiir den gelun-
genen Umstieg in die Funktion als Fortbildner*innen braucht es Strukturen, die Personal-,
Team- und Formatentwicklung férdern.

Schliisselworter: Lehrer*innenfortbildung, Professionalisierung, Motive, Entwicklungsaufga-
ben, Rolle

Abstract

There are great expectations of in-service teacher training, although there has been little re-
search of the understanding of people who conduct such trainings. Therefore, this article will
shed light on the perspective of in-service teacher trainers, which was collected in a qualita-
tive-empirical research project at four university colleges for teacher education teacher train-
ing colleges. The 14 interview partners were selected considering the greatest possible hetero-
geneity in mind. The evaluation was carried out by means of qualitative content analysis with
regard to the motives and developmental tasks of continuing education teachers as well as
their understanding of their roles and possible role conflicts. The results show that the cen-
tral motive for taking up the activity is to be effective by passing on knowledge to others. In
order to develop in the role of an in-service teacher trainer, the institution needs adequate
framework conditions to be able to meet the demands of the field. In-service teacher trainers
describe their role as guides, coaches and motivators. For a successful transition to the role
of in-service teacher trainer, the university colleges for teacher education need to promote
the development of staff, team and formats.

Keywords: In-service teacher training, professionalisation, motives, developmental tasks, role

1. Ausgangslage

Wenn es um die Professionalisierungsprozesse von Lehrpersonen geht, wird der Be-
reich der Fortbildung oft nicht stark genug wahrgenommen. Im Gegensatz zur Aus-
bildung und der Induktionsphase erhilt die zeitlich am lingsten wihrende Phase der
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Fortbildung von Lehrpersonen, die als dritte Phase parallel zu deren Titigkeit im
Schuldienst erfolgt, wenig Aufmerksamkeit. Dabei steht wohl aufler Frage, dass selbst
ein umfassendes, nunmehr auf Bachelor- und Masterstudium erweitertes Curriculum
samt Mentoring beim Berufseinstieg nicht fiir die unabsehbaren Entwicklungen von bis
zu vier Jahrzehnten im Berufsfeld vorzubereiten vermag. Vielmehr bedarf es laufender
Inputs hinsichtlich fachwissenschaftlicher Erkenntnisse, fachdidaktischer Neuerungen,
diversititssensibler Gebote, digitaler und technischer Innovationen, organisatorischer
Anderungen oder auch zur individuellen professionellen Entwicklung von Lehrperso-
nen. Diese Notwendigkeit von Professionalisierungsprozessen im komplexen und dyna-
mischen Umfeld von Schule zeigt sich etwa durch die

zunehmende Einbettung des Schullebens in erweiterte Bildungskontexte, die
den fachgebundenen Unterricht langst auch tiberschreiten, das Gestalten der
Lernprozesse fiir und mit einer zunehmend heterogenen Schiilerschaft, sozial-
raumliche Ansitze, die Zusammenarbeit von Schulen mit auflerschulischen
Partnern, die Einbeziehung der Eltern und nicht zuletzt die Beriicksichtigung
der Potenziale der digitalen Welt. (Deutsche Kultusministerkonferenz, 2020,
S.2)

Im Nationalen Bildungsbericht fiir Osterreich sowie in den Ausfithrungen zum ster-
reichischen Teil der TALIS-Studie 2018, der internationalen Vergleichsstudie zu den
Arbeitsbedingungen von Lehrkriften, finden sich Aufforderungen, das Feld der Leh-
rer*innenfortbildung niher zu untersuchen (vgl. Miiller, Kemethofer, Andreitz, Nach-
baur & Soukup-Altrichter, 2019, S. 132; Schmich, Lindemann & Gurtner-Reinthaler,
2019, S. 39-52). Wahrend es zur ersten Phase der Professionalisierung von Lehrkriften
vergleichsweise grofies, durch Studien gesichertes Wissen gibt, spricht Murray (2015)
von Fortbildner*innen als ,,hidden profession®. Miiller et al. (2019) betonen zudem die
Komplexitdt der Aufgaben als Lehrerfortbildner*in und pliddieren daher fiir die starke-
re Beachtung und Beforschung dieser Berufsgruppe. Denn bisher ist offen, wer Fortbil-
dung durchfithrt und wer diese Personen sind, die Expertise in der Fachwissenschatft,
der Fachdidaktik und Prozessbegleitung (vgl. Katschnig, Auferbauer, Prorok & Wanit-
schek, 2020, S. 513) in sich vereinen sollen. Neben der Weiterbildung kommt der Leh-
rer*innenfortbildung eine zentrale Rolle als Unterstiitzungselement in der Professiona-
lisierung zu (vgl. Vigerske, 2017, S. 15f.). Die Fortbildner*innen selbst miissen dabei
verschiedenen Aufgaben gerecht werden: Einerseits miissen sie wissenschaftliche Ex-
pertise einbringen, um forschungsgeleitete Lehre anbieten zu kdnnen, und andererseits
die Fahigkeit haben, Veranstaltungen so zu gestalten, dass Lehrer*innen diese als hilf-
reich fiir jhre Praxis empfinden. Obwohl hinsichtlich der Fortbildung von Lehrer*innen
grofie Erwartungen bestehen, gibt es bislang wenig Auseinandersetzung mit dem Pro-
fessionsverstandnis und den Entwicklungsprozessen jener Personen, die diese Fortbil-
dungen durchfithren. Zudem zeigt sich auch, dass die Padagogischen Hochschulen als
quasi regionale Monopolistinnen im Anbieten von Fortbildung sehr heterogenes Per-
sonal in Hinblick auf Ausbildung, Zustindigkeitsbereich, Erfahrung und Anstellungs-
verhaltnis einsetzen. Dies kann ihr Stammpersonal, mitverwendete Lehrkréfte aus dem
Schuldienst, aber auch externe Triger*innen von Expertise umfassen — damit sind es
zwar oftmals, aber keineswegs zwingend, Personen, die selbst ein Lehramtsstudium ab-
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solviert haben und eigene Unterrichtserfahrung mitbringen (vgl. Katschnig et al., 2020).

In unserem Forschungsprojekt soll daher drei leitenden Forschungsfragen nachgegan-

gen werden:

- Welche Motive haben Lehrende der Fortbildung fiir ihre Tétigkeit?

- Welchen Entwicklungsaufgaben miissen Lehrende in der Fortbildung gerecht wer-
den?

- Welches Verstandnis ihrer professionellen Rolle haben Lehrende der Fortbildung?

2. Theoretischer Rahmen

Im Folgenden soll die professionelle Entwicklung von Fortbildner*innen ausgehend von
Motiven fiir die Ergreifung der Tétigkeit, tiber die dafiir nétigen Entwicklungsaufgaben
bis hin zur Ausformung der professionellen Rolle als Fortbildner*in mit theoretischen
Beziigen dargestellt werden.

2.1 Moetive, als Fortbildner*in tatig zu werden

Will man die Motivation von Menschen fiir eine Tatigkeit verstehen, so muss man sich
mit deren Motiven auseinandersetzen. Denn, wenn sich ein Mensch im Zustand der
Motivation befindet, so ist immer ein Motiv wirksam (vgl. Smith, Nolen-Hoeksema,
Fredrickson & Loftus, 2007, S. 459).

Was versteht man unter Motiven? Kuhl (2010, S. 28) definiert sie als ,,iiberdauernde
Personlichkeitsmerkmale, die die Motivation beeinflussen, bestimmte Anreizbereiche
wie Leistung, Anschluss (Beziehungen) oder Macht (Durchsetzen) aufzusuchen®. Unter
Motiv wird dabei nicht eine isolierte Einzelheit verstanden, sondern ein ,,ganzes Mus-
ter von Einzelheiten, welches das Handeln bzw. das Erleben pragt® (ebd., S. 258). Am
starksten beforscht sind das Leistungs-, Macht- und Beziehungsmotiv, gefolgt vom Frei-
heitsmotiv.

Kuhl ordnet die Motive den Kategorien ,Haben“ und ,,Sein“ zu. Unter ,,Haben® sub-
sumiert er Macht und Leistung, weil es sich bei ihnen um Bediirfnisse handelt, die auf
Erreichen (,Haben® wollen) gerichtet sind. Beziehung und Freiheit hingegen richten
sich stirker am eigenen Erleben (,,Sein®) aus (Kuhl, 2010, S. 276).

Auf Basis dieser individuellen Motivation, als Fortbildner*in titig zu werden, be-
darf es einer Auseinandersetzung mit den dafiir notwendigen Entwicklungsaufgaben.

2.2 Entwicklungsaufgaben als dynamisches Konzept der Sozialisation

Entwicklungsaufgaben sind ein klassisches Konzept der Sozialisation. Das Konzept der
Developmental Tasks von Havighurst (1948) geht davon aus, dass Menschen wieder-
holt im Laufe ihres Lebens alters- beziehungsweise lebensphasenspezifische Herausfor-
derungen bewiltigen miissen. Laut Dreher (2015, S. 10) bestehen diese Entwicklungs-
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aufgaben aus der Uberlagerung spezifischer Verinderungen, die biologische, kognitive,
emotionale sowie aktionale Anteile haben konnen. Diese Verdnderungsprozesse kon-
nen zudem auch durch die Art ihrer Verursachung (internal bzw. external), ihre zeitli-
che Erstreckung (lange bzw. kurz andauernde Prozesse) und den Grad des Bewusstseins
tiber den Entwicklungsprozess unterschieden werden. Ob und wie diese Herausforde-
rungen bewiltigt werden koénnen, ist abhingig von zahlreichen Faktoren wie etwa der
Physis und Gesundheit sowie der sozialen, 6konomischen und kulturellen Lebensbe-
dingungen. Zudem findet die jeweilige individuelle Entwicklung im Fluss sich verdn-
dernder gesamtgesellschaftlich determinierter Rahmenbedingungen statt. Der Diskurs
zu den Entwicklungsaufgaben ist stark durch die zahlreichen Bezugnahmen auf die An-
forderungen im Jugendalter geprigt (etwa: Ecarius, Eulenbach, Fuchs & Walgenbach,
2011; Hurrelmann & Quenzel, 2016). Dariiber hinaus gibt es aber auch Uberlegungen
zu Entwicklungsaufgaben, die sich bei der Ubernahme der Rolle als Lehrer*in (Hericks,
2006; 2009) beziehungsweise beim Einstieg als Hochschullehrperson an tertidren Bil-
dungseinrichtungen (Kopp-Sixt, 2014) als ,,unhintergehbar® stellen, damit es zu einer
»Progression von Kompetenz und zur Stabilisierung von Identitat“ (Hericks, 2006,
S. 60) kommen kann. Diese Konzepte umfassen jeweils vier Bereiche, die durch einen
Begrift (Hericks) oder ein Begriffspaar (Kopp-Sixt, 2014) beschlagwortet werden. Ein
Vorschlag zur Weiterentwicklung dieser beiden Konzepte fiir die Aufgabe als Fortbild-
ner*in von Lehrpersonen findet sich bei Auferbauer, Katschnig, Wanitschek und Prorok
(2021):

Tabelle 1:  Darstellung der Konzeptionen von Entwicklungsaufgaben von Lehrpersonen

Hericks (2006) Hericks (2009) Kopp-Sixt (2014) Auferbauer et al. (2021)
Bezogen auf: Lehrer*innen Hochschullehrer*innen  Fortbildner*innen
Lehrer*innen
Kompetenz Rollenfindung Kompetenz & Expertise  Rollenfindung &
Expertise
Vermittlung Vermittlung Vermittlung & Lehre Forschung &
Vermittlung
Anerkennung Anerkennung Anerkennung & Anerkennung &
Reflexion Reflexion
Institution Kooperation Institution & Institution &
Organisation Kooperation

Als besonders herausfordernd stellt sich hierbei die Ausformung einer professionellen
Rolle als Fortbildner*in dar, die eine gesonderte Betrachtung erfordert.
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2.3 Das Rollenverstindnis von Lehrerforthildner*innen

Die Rolle der in der Lehrer*innenfortbildung titigen Personen ist nicht definiert. Im
Englischen werden sie als ,In-service-Teachers® bezeichnet, im deutschsprachigen
Raum gibt es keinen eigenen Berufsverband. Bis heute besteht zudem wenig Auseinan-
dersetzung mit dem Rollenverstdndnis jener Personen, die diese Fortbildungen durch-
fithren (vgl. Miiller et al., 2019). Der fehlende Status zeigt sich in einer nicht etablierten
Verankerung des Berufs (Boyd, Harris & Murray, 2011; Murray, 2014). Dennoch ist es
wichtig, professionelle Identitit zu entwickeln, wie es die Europdische Kommission be-
reits 2013 treffend bezeichnet:

In any profession, the issue of professional identity is important. The collec-
tive sense of self helps the group to shape the common aims, values and phi-
losophy. Professional identity is also closely linked to the issue of quality, for
it is the professional group as a whole that determines what standards should
apply to its members. (European Commission, 2013, S. 8)

Eine Erh6hung der Anforderungen an Qualitit und formale Qualifikation von Lehrer-
fortbilder*innen kann folgend zu einer umfassenderen Verbesserung der Bildung fiih-
ren (vgl. Europdische Kommission, 2010).

Lipowsky und Rzejak (2012; 2015) sprechen im Kontext von Lehrer*innenfortbil-
dung von einem ,Rollentausch® der Lehrperson zur*zum Lehrerfortbildner*in. Die-
ser muss gelingen, damit die Teilnehmenden von der Fortbildung profitieren konnen.
Lipowsky und Rzejak (2021, S. 12) entwickelten zudem jiingst einen Leitfaden fiir Fort-
bildungen, wobei auch insbesondere die Rolle der Fortbildner*innen angesprochen
wird: ,,Beispielsweise geht es um das Verstindnis der eigenen Rolle als Fortbildnerin
oder als Fortbildner sowie um Uberzeugungen und Vorstellungen zum Lernen von
Lehrkriften und zum Transfer von Fortbildungsinhalten in den Unterricht®

Zur Erforschung dieser Perspektive von Lehrenden in der Fortbildung schlos-
sen sich ausgehend von einer Initiative der Rektorate der Pddagogischen Hochschulen
(PHen) im Herbst 2017 Wissenschafter*innen von mehreren PHen in Osterreich (PH
Steiermark, KPH Wien/Krems, PH OO, HAUP) zusammen.

3. Empirische Studie

Mittels qualitativ-empirischem Forschungszugang in Form von Interviews mit Leh-
rerfortbildner*innen sollen Fortbildner*innen explorativ zu ihren Motiven, Ent-
wicklungsaufgaben sowie ihrem professionellen Rollenverstindnis befragt werden.
Fiir diese Studie wurden etwa einstiindige, halbstrukturierte Interviews im Einzelsetting
gefithrt. Dafiir entwickelte das Forschungsteam auf Grundlage veroffentlichter empiri-
scher Forschungsbefunde und theoretischer Uberlegungen einen Leitfaden. Dieser be-
inhaltete die oben angefiithrten Ebenen sowie Einstiegsfragen und erzahlgenerierende
Fragen. Der Zugang zur Stichprobe erfolgte anhand ausgewdhlter und relevanter Merk-
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male (Geschlecht, Dienstalter, Beschiftigungsstatus, Zielgruppe) durch die Projektmit-
glieder an den vier beteiligten PHs. Die Durchfithrung der Interviews mit 14 Lehrer-
fortbildner*innen aus Osterreich erfolgte im Jahr 2019 in wechselseitigen Besuchen der
beteiligten Forschenden zur Erreichung von grofitmoéglicher Objektivitdt und Unvor-
eingenommenheit. Die Daten wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring
(2010) - je nach Forschungsfrage unter Anwendung von induktiver und deduktiver Ka-
tegorienbildung — mit dem Programm MaxQDA ausgewertet. Fiir die Auswertung wur-
den Validierungsschleifen im Team der Forscher*innen unter Beiziehung von critical
friends aus dem eigenen Arbeitsbereich vorgenommen.

Die Stichprobe besteht aus acht Frauen, finf Mannern und einer Person mit non-
bindrer Geschlechtsidentitit. Das Dienstalter war in drei Kategorien gestaffelt (geringe
Erfahrung: drei Personen, mittlere Erfahrung: sechs Personen, grofie Erfahrung: fiinf
Personen). Es wurde zudem darauf geachtet, Interviewpersonen mit unterschiedlichem
Beschiftigungsstatus zu beforschen: sieben Personen als Stammpersonal mit Dienstver-
héltnis an einer PH, fiinf mitverwendete Lehrende aus dem Schuldienst mit zusatzli-
cher Anstellung an einer PH sowie zwei externe Lehrende. Die Befragten unterschie-
den sich auch nach den Zielgruppen ihrer Teilnehmer*innen in Generalist*innen (dies
sind fiinf Personen, die Fortbildungen fiir unterschiedliche Schultypen anbieten), All-
gemeinbildner*innen (dies sind vier Personen, die Pflichtschullehrer*innen und AHS-
Lehrer*innen fortbilden) sowie Berufsbildner*innen (dies sind fiinf Personen, die auf
das berufsbildende Schulwesen fokussieren).

4. Ergebnisse

Nachfolgend sollen die Ergebnisse fiir die Motive, Entwicklungsaufgaben und Rollenge-
staltung als Fortbildner*in dargestellt werden.

4.1 Motive fiir die Tatigkeit als Fortbildner*in

Angelehnt an die vier Motivklassen nach Kuhl (2010) wurden die Interviews nach ver-
bal vermittelten Erfahrungen durchsucht, um auf einer allgemeinen Ebene die Motiv-

lagen der interviewten Fortbildner*innen sichtbar zu machen. Die Ergebnisse sind im
folgenden Kategorienschema zusammengefasst.
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Tabelle 2:  Entwickelte Kategorien zu Motiven

Haben Sein
Macht Beziehung/Begegnung durch
Einfluss durch
. - wirksam sein - alle miteinbeziehen
Auf die*den anderen . .
gerichtet - ubgrzeugen . - zusamm_enarbelten
- weitergeben von Wissen/Er- - wertschatzen
fahrung/ldeen
- helfen
Leistung Freiheit und Selbstbestimmung durch
Auf sich selbst Erfolg durch o
gerichtet - s!ch bilden - s!ch offn“en
- sich austauschen - sich verandern
- sich Herausforderungen stellen - SpaR haben

Am hiaufigsten wurden Begriffe, die auf das Machtmotiv schlielen lassen, gefunden. In
diesem Bereich werden besonders oft Aspekte des Wirksam-Seins angesprochen:

Diese, diese Liebe zur Wirksambkeit, also das ist glaube ich so etwas, was sich
in meiner Biografie auch ganz stark gedndert hat. Ahm oder irgendwann in
einem gewissen Alter einfach sichtbar wird, dass man sich denkt, ah die Le-
benszeit ist begrenzt ahm. Was tue ich und wie werde ich wirksam und wo
werde ich am besten wirksam, ja. (B 40)

Ebenso prigend ist das Leistungsmotiv, nach dem Erfolg als Fortbildner*in tiber die
eigene Entwicklung und das eigene (Fach-)Wissen hergestellt werden muss: ,, Aber ja,
schon gut umso breiter das Wissen ist, umso mehr kann man dann auch einflieflen lassen,
wenn man merkt, hier braucht es das einfach.“ (1 131)

Unter dem Beziehungsmotiv finden sich Auflerungen zu Begegnung, Kooperation
und Wertschitzung, die die Grundlage sein konnen, um als Fortbildner*in aktiv zu
werden: ,Und dass sich das einfach total schon erginzt hat. Und ein schones Miteinander
geworden ist. [...] Also ich war friiher vielleicht mehr ein Einzelkdmpfer. Und bin jetzt si-
cher mehr im Team unterwegs.“ (] 58)

Unter dem Freiheitsmotiv finden sich vereinzelt Auferungen, wonach die Motiva-
tion fiir die Tatigkeit als Fortbildner*in in der Veridnderung und Freude an neuer Er-
fahrung liegt. Die Motivation liegt hier in der personlichen Weiterentwicklung aus der
Funktion als Lehrer*in heraus. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass der
monetire Aspekt lediglich einmal als Motiv angesprochen wurde (vgl. dazu Prorok,
Wanitschek, Auferbauer & Katschnig, 2021).

4.2 Entwicklungsaufgaben von Forthildner*innen

Die vier identifizierten Bereiche der Entwicklungsaufgaben fiir Fortbildner*innen sollen
hier kurz nachfolgend expliziert und eingeordnet werden.
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4.2.1 Rollenfindung und Expertise als Entwicklungsaufgaben von
Forthildner*innen

Fir die Einfindung in die Rolle als Fortbildner*in bedarf es adidquater Rahmenbedin-
gungen durch die Institution, um sich inhaltlich (weiter-)entwickeln und mit anderen
Fortbildner*innen austauschen zu kénnen (Strauch et al., 2019; Wanitschek, Katschnig,
Auferbauer & Prorok, 2020). Die Aussagen der Befragten legen nahe, dass es zudem
»Systemkompetenz“ (B 350), also eine hohe Kenntnis des Feldes Schule braucht, um in
der Fortbildung von Lehrpersonen bestehen zu konnen. Allerdings gibt es auch verein-
zelte Aussagen, wonach eine AufSenperspektive sehr hilfreich sei — auch um etwa ,,pro-
duktive Verstorungen (B 152) leisten zu kénnen. Diese Ambivalenz deckt sich mit dem
Befund von Mayr, Gutzwiller-Helfenfinger, Krammer und Nieskens (2015) und Schratz
(2015) zu Lehrenden in der Lehramtsausbildung. Die vielfache Betonung der hohen
notwendigen intrinsischen Motivation in diesem Feld zeugt einerseits von den vielfil-
tigen und als hoch erachteten Herausforderungen, die das Arbeitsfeld Fortbildung mit
sich bringt; zum anderen stellt dieser Bereich fiir Lehrpersonen eine der in unserem
Bildungssystem knapp bemessenen Mdglichkeiten einer individuellen beruflichen Wei-
terentwicklung dar (Richter, Lazarides & Richter, 2021).

4.2.2 Forschung & Vermittlung als Entwicklungsaufgaben von Forthildner*innen

Die Inhalte der Fortbildung sollen den aktuellen Erkenntnissen der Forschung Rech-
nung tragen. Idealerweise sind Fortbildner*innen in die Forschung selbst eingebunden
oder konnen deren Ergebnisse zumindest bewerten, einordnen und vermitteln. Diese
Wichtigkeit von (eigener) Forschung wird nur von einzelnen Befragten hervorgehoben,
wiahrend die Fahigkeit einer gekonnten Vermittlung von allen Befragten als zentral er-
achtet wird. In den Ausfithrungen der Befragten zeigen sich drei Aspekte, die fiir das
Gelingen von Fortbildung relevant sind: Personliche Eigenschaften der Fortbildner*in-
nen, Praxistransfer und Gruppendynamik. Zudem muss das didaktische Format auch
immer mit dem Inhalt in Einklang stehen: Es geht nicht ,,wenn einer zwei Stunden refe-
riert, wie wichtig Bewegung ist und die Leute sitzen zwei Stunden® (E 456). Zudem wird
der Aspekt, konstruktiv mit Gruppen arbeiten zu koénnen, von mehreren Befragten be-
tont: Fortbildner*innen brauchen die Methodenkompetenz, um , Leute zusammenzu-
bringen und das Potenzial aus der Gruppe zu holen® (J 132), indem man sie ,,ins gemein-
same Tun und Entwickeln bringt (B 350).

4.2.3 Anerkennung & Reflexion als Entwicklungsaufgaben von Fortbildner*innen

Hinsichtlich der Anerkennung und Reflexion zeigen sich in unseren Ergebnissen drei
Strange: Bereitschaft zum wechselseitigen Lernen, Kritikfahigkeit und Abgrenzungsfa-
higkeit. Neben den personalen Eigenschaften, derer es dafiir bedarf, braucht es auch
eine grundsitzlich wertschitzende Einstellung gegeniiber Lehrpersonen und ihrer T4-
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tigkeit (Lipowsky & Rzejak, 2021): Es diirfe trotz des zu vermutenden Wissens- und/
oder Erfahrungsiiberhangs kein Gefille hin zu den Teilnehmer*innen entstehen (C
187). Ein konstruktiver Umgang mit Kritik trdgt zur personlichen und inhaltlichen
Weiterentwicklung bei, zudem ist die Abgrenzung bei frustrierenden Episoden, im Um-
gang mit Widerstinden, mangelnden Riickmeldungen und allfélligen Projektionen no-
tig. Aus dem folgenden (Negativ-)Beispiel wird deutlich, dass mangelnde Reflexionsfa-
higkeit und Empathie Garanten fiir das vollige Scheitern einer Fortbildung sind, selbst
wenn sie von inhaltlich kompetenten Personen geleitet wird: ,Wenn ich mir manchmal
Fortbildungen anschaue, wo da einer vorne steht und aufler gut nur gut ist und wie toll
er nicht ist und was er nicht alles kann, denke ich mir: Die [Teilnehmer*innen] gehen leer
raus, leerer als sie reingekommen sind.“ (H 228)

4.2.4 Institution & Kooperation als Entwicklungsaufgaben von Fortbildner*innen

Die Befragten beschreiben den wahrgenommenen Unterstiitzungsbedarf, den die In-
stitution leisten muss, um sich als Fortbildner*in optimal entwickeln zu kénnen und
Kooperationsbeziehungen aufzubauen und zu gestalten, auf drei Ebenen: Personalent-
wicklung, Team- und Organisationsentwicklung sowie Formatentwicklung. Allfallige Pro-
bleme in der Tédtigkeit von Fortbildner*innen sollten zudem nicht individualisiert wer-
den, da fiir Professionalisierungsprozesse Einzelner die jeweilige Institution (hier: die
Padagogische Hochschule) nicht aus der Pflicht entlassen werden diirfen, wenn es da-
rum geht, gute Rahmenbedingungen zu schaffen, damit Entwicklung gelingen kann.
Personal- sowie Teamentwicklungsprozesse sind im Kontext Fortbildung jedoch her-
ausfordernd zu initiieren, da die Zielgruppe neben Stammpersonal der Hochschulen
auch externe Lehrbeauftragte und mitverwendete Lehrer*innen aufweist. Diese Hete-
rogenitit hat sicherlich viele inhaltliche Vorteile (etwa hinsichtlich der Méglichkeiten
fiir Innovation), gleichzeitig wird dadurch die Chance zur Kooperation wohl nicht be-
glinstigt. Mogliche Train-the-Trainer-Formate sollten jedenfalls so gestaltet sein, dass
sie moglichst viele Aspekte aus den Bereichen Personalentwicklung, Team-, Organisati-
ons- und Formatentwicklung kombinieren. Dabei soll bewusst auf experimentelle For-
mate und die Erschliefung neuer Methoden sowie Online-Settings geachtet werden
und das gemeinsame Lernen inklusive einer reifen Fehlerkultur im Vordergrund ste-
hen. Als Richtschnur kann dafiir immer auf die klare Formel fiir gelungene Fortbildung
eines Befragten zuriickgegriffen werden: ,Am Ende des Tages geht es immer um eine
ausreichend gute Expertise und darum, eine Begeisterung entfachen zu konnen.“ (M 305)
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4.3 Die professionelle Rolle von Fortbildner*innen

Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen wurde erforscht, welches Verstind-
nis Lehrerfortbildner*innen der beteiligten Hochschulen von ihrer professionellen Rol-
le haben. In der offenen Kodierung des Interviewmaterials wurden folgende Kategorien
abgeleitet:

Tabelle 3:  Entwickelte Kategorien zu Rollenverstindnis und Rollenkonflikt von

Fortbildner*innen
Rollenverstandnis Rollenkonflikt

- Coach/Begleiter*innen/Motivator*innen/ - Konflikt Schulleitung vs.

Moderator*innen Lehrerfortbildner*innen
- Expert*innen/Wissensvermittler‘innen - Neid der Kolleg*innen
- Vertreter*innen der PH - Konflikt Lehrer*innen vs. Fortbildner*in
- Aulenperspektive - Konflikt PH-konform vs. eigene Meinung,

Ressourcen, Inhalte

- Mehrere Rollen - Keine Rollenkonflikte wahrgenommen

Die Ergebnisse dieser Bereiche, die im folgenden Kapitel dargestellt werden, beziehen
sich einerseits auf das Rollenverstindnis der Lehrerfortbildner*innen und andererseits
auf Rollenkonflikte, welche bei einigen Befragten mit der Tétigkeit als Lehrerfortbild-
ner*in einhergehen.

4.3.1 Rollenverstindnis von Forthildner*innen

Wie Tabelle 3 zeigt, konnten fiinf Subkategorien zum Rollenverstindnis gebildet wer-
den: Die Daten zeigen auf, dass sich Befragte vor allem vermehrt als Begleiter*innen
und Coaches von Lernprozessen sehen: ,[...] Ich sehe mich als Begleitung, als Motiva-
tor auch, als Wissensvermittlet, als Coach, als Vorbild. Ganz oft als Vorbild, ja. Und so
als Mentor ein bisschen® (K 105). Viele Befragte sehen sich als Expert*innen (A 144).
Vor allem die Befragten, die fix an einer PH angestellt sind, das Stammpersonal, haben
ihre Rolle als Dienstleister*innen und Vertreter*innen der Padagogischen Hochschule
im Blick. Dariiber hinaus sprach die Hilfte der befragten Lehrerfortbildner*innen auch
von der Ein- bzw. Ubernahme mehrerer Rollen: ,,Also ich sehe mich da so als Zwischen-
ding, zwischen der kompletten Praktikerin und der harten Forscherin.“ (C 39) Auch als
Reprisentant*innen einer Auflenperspektive im Sinne von ,,[...] Impulsgeber, aus einer
anderen Welt kommend [...]“ (C 152) sprachen vor allem die externen Kolleg*innen an,
die nicht aus dem Schulbereich kommen bzw. derzeit nicht in der Schule tétig sind. Der
Bezug zur Praxis, zum Geschehen in der Schule selbst wird als wesentlich fiir Fortbild-
ner*innen von Lehrpersonen erachtet (J 34).
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4.3.2 Rollenkonflikte von Forthildner*innen

Was Rollenkonflikte betrifft, so konnten auch hier fiinf Subkategorien gefunden wer-
den. Hier finden sich vor allem Aussagen der Lehrer*innen, die mitverwendet sind,
d.h. Lehrer*innen, die fix an einer Schule unterrichten (halbe Lehrverpflichtung) und
bis zu zehn Werteinheiten an einer Padagogischen Hochschule arbeiten. Diese haben
zwei vorgesetzte Instanzen (Schule und PH), deren Erwartungen sie tiglich in Passung
bringen miissen:

Also, die Schulleitung hat mir, wortlich auch gesagt: ,,Das ist Thr Privatver-
gniigen und wir sind die Stammschule und wenn es zu Terminkollisionen
kommt, sind wir immer die Ersten und das muss Thnen klar sein!®, ja. Also
ich bin in stdndigen Balanceakten, ich muss ganz viel jonglieren. (F 257)

Dies triftt auch fiir viele organisatorische und terminliche Herausforderungen zu. Ei-
nige dieser mitverwendeten Lehrerfortbildner*innen erwdhnen hier zusitzlich den
Machtkonflikt entlang von Hierarchieebenen, was sich in folgender Aussage gut wider-
spiegelt:

Wo die Schulleitung auch sagt: ,Das ist dein Platz ja und du bist kleiner als du
vielleicht glaubst, das du bist. Ja, du magst vielleicht Schulleitungen coachen,
aber ich sage dir was du zu tun hast.° Also es gibt schon so Machtgeschichten
auch da. (F 279)

Des Weiteren spiiren sie oft den Neid von Kolleg*innen:

Sie wissen, dass ich an der PH bin und und ich habe das schon gespiirt, das
war mir eh bewusst, dass da, dass ich relativ viel Missgunst und Neid ernten
werde. [...] Also ich merke jetzt so, dass ich so oft siiffisante Bemerkungen
und so subtile ah so wie in der psychologischen Feinmotorik Giftpfeile abfan-
ge. [...] Die glauben jetzt, ich mache da Karriere. (E 336)

Der Umstand neben der Schule auch im tertidren Bildungssektor tdtig zu sein, wird von
den Kolleg*innen einerseits als Distinktionsmerkmal erachtet und mitunter gleichzei-
tig auch zu entwerten versucht (F 281). Auch die Herausforderung, als Lehrer*in ande-
re Lehrer*innen fortzubilden zeigt sich in den Antworten der Befragten.

Das ist schon der Rollenkonflikt, weil ich weil ich weil ich auch selber auch
schon natiirlich schlechte Fortbildungen halt erlebt habe und das setzt mich
natiirlich sehr unter Druck, weil ich weif3 ganz genau wie meine Kollegen
oder ich selber auch oft die Nase riimpfen und mit mir dann oft denken dann
dariiber. Und jetzt stehe ich dann selber vor dieser Menge. (E 102)

Mehr als die Hilfte der befragten Personen duflerten keinerlei Rollenkonflikte. Sie
schaffen es durch die Unterstiitzung der Kolleg*innen und Vorgesetzen in den Schulen
(E 402) sowie durch eigene Abgrenzungsleistung (F 119), damit klarzukommen.

103
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4.3.3 Reaktionen auf Rollenkonflikte von Forthildner*innen

Welche Strategien haben die Befragten nun, um ihre Konflikte zu bewiltigen? Manche
berichten davon, ganz an die jeweilige PH gewechselt zu haben, etwa um sich auch in-
haltlich starker fokussieren zu konnen (H 102), Rollenkonflikten und Zeitnot zu ent-
gehen (L 90) oder um sich nicht in zwei Teams integrieren zu miissen (H 118). Auch
dadurch das Aufgabenportfolio reduzieren zu kénnen und an Lebensqualitit zu ge-
winnen, wird als Grund fiir den Wechsel angegeben (E 382). Anderen Personen ist es
sehr wichtig, an einer Schule zu bleiben, diese Personen schliefien einen Wechsel ganz
an eine PH auch trotz wahrgenommener Spannungen aus, weil sie sich in der Rolle
als Lehrerfortbildner*in unglaubwiirdig empfinden wiirden (M 207). Die Mehrheit der
Befragten spricht von Zerrissenheit zwischen ihren eigenen Interessen und Werthal-
tungen, den Wiinschen der Teilnehmer*innen der Fortbildungen und den Erwartun-
gen der Padagogischen Hochschulen. Aussagen zu bildungspolitischen Neuerungen, die
man als Fortbildner*in entgegen der eigenen Haltung mittragen muss (A 144), werden
getdtigt. Auch stort viele der Befragten, dass Themen, die sie eigentlich interessieren
wiirden, nicht bearbeitet werden konnen (wie z. B. fehlende Ressourcen oder Uberlas-
tung mit administrativen Aufgaben). Mit sehr raschen Anderungen im System Schule
abfinden miissen sich vor allem externe Fortbildner*innen (B 178). Unklare Auftrage (F
139) oder das Bemerken von Kontrolle durch die Pddagogischen Hochschulen (I 175)
kann die Fortbildner*innen in wahrgenommene Schwierigkeiten bringen.

5. Diskussion und Ausblick

Fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen ist Fortbildung in zweierlei Hinsicht
zentral: Auf genereller Ebene stellt Fortbildung die zentrale Moglichkeit zur Entwick-
lung von Lehrpersonen entlang von aktuellen Herausforderungen und institutionel-
len Veranderungen dar (dritte Phase der Lehrer*innenbildung), auf individueller Ebene
stellt Fortbildung eine Méglichkeit der personlichen Weiterentwicklung dar. Als Kom-
petenzbereiche professioneller Lehrpersonen werden etwa Fachwissen, fachdidaktisches
Wissen, padagogisch-psychologisches Wissen, Organisationswissen und Beratungswis-
sen genannt (Baumert & Kunter, 2006, S. 482). Diese Aspekte finden sich auch in den
Auflerungen der befragten Lehrerfortbildner*innen. Hinweise zum Gelingen wirksa-
mer Fortbildung (im Sinne eines Wissenszuwachses und einer Veridnderung der Pra-
xen von Lehrpersonen, vgl. Lipowsky & Rzejak, 2012; 2015; 2021) werden von den Be-
fragten durchwegs thematisiert, konnen von diesen jedoch nicht in Form von Modellen
beschrieben werden, sondern werden als subjektive Theorien operationalisiert (Wani-
tschek et al., 2020).

An der KPH Wien/Krems wurde in Verschrankung mit diesem Projekt das Rollen-
verstindnis von Lehrenden der Fortbildung in einem quantitativ-empirischen Setting
erforscht. 381 Fortbildner*innen duflerten sich dazu mittels Online-Fragebogen. Die-
se Ergebnisse decken sich Grofsteils mit den hier vorgestellten: Die befragten Fortbild-
ner*innen sehen sich in erster Linie als Motivator*innen, Wissensvermittler*innen und
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Berater*innen. Nur wenige fithlen sich in verschiedenen Rollen gefangen, die schwer
miteinander zu vereinbaren sind. Des Weiteren konnte festgestellt werden, dass Fort-
bildner*innen aus vielen verschiedenen beruflichen Bereichen stammen, wie beispiels-
weise aus Wirtschaft oder Psychologie. Dies konnte wiederum mit der nicht etablierten
Verankerung der Berufsgruppe der Fortbildner*innen zusammenhidngen (vgl. Kat-
schnig, Wanitschek, Rabl, Bisanz & Kabbani, 2020), die fiir diese ,,hidden profession®
(Murray, 2015) kennzeichnend ist.

In unseren Daten zeigen sich drei wichtige Ebenen, die Padagogische Hochschulen
mit den Fortbildner*innen bearbeiten miissen: Personalentwicklung, Team- und Orga-
nisationsentwicklung sowie Formatentwicklung (Auferbauer et al.,, 2021). Dies deckt
sich mit den Vorgaben des Bundesqualitidtsrahmens des BMBWF (2021), der unter an-
derem aktuelle Ziele fiir PHs im Bereich der Fortbildung vorschreibt. Die PHs diirfen
hier als Institutionen nicht aus der Pflicht entlassen werden, um Rahmenbedingungen
zu schaffen, damit Entwicklung gelingen kann (Personal- sowie Teamentwicklungs-
prozesse). Dies ist eine grofSe Herausforderung, da die Gruppe der Fortbildner*innen
neben Stammpersonal der Hochschulen vor allem auch viele externe Lehrbeauftrag-
te und mitverwendete Lehrer*innen beinhaltet. Diese heterogene Zusammensetzung
besitzt viele Vorteile (etwa hinsichtlich der Méglichkeiten fiir Innovation), allerdings
wird dadurch die Chance zur Kooperation nicht begiinstigt. Train-the-Trainer-Forma-
te fiir diese Gruppe von Personen sollten so gestaltet sein, dass viele Aspekte aus den
drei oben genannten Bereichen kombiniert werden. Der Bundesqualititsrahmen gibt
dazu vor: ,,Die Pddagogischen Hochschulen férdern systematische Personal- und Schul-
entwicklung, sowie die Wahrnehmung der Fort- und Weiterbildung als zentrale Maf3-
nahme zur personlichen und beruflichen Weiterentwicklung.“ (BMBWE, 2021, S. 15).
Ebenso wird die Personalentwicklung des Hochschulpersonals in diesem Bereich gefor-
dert:

Die Padagogischen Hochschulen sorgen dafiir, dass ihr Hochschulpersonal in
der FWB laufend hinsichtlich neuer Entwicklungen im Bildungsbereich am
letzten Stand, sowie tiber die aktuellen Methoden der Erwachsenendidaktik
informiert ist. Das Hochschulpersonal in der FWB besucht regelméfiig Fort-
bildungen tiber aktuelle Themen in der Bildungslandschaft, sowie neuer Er-
kenntnisse in der Erwachsenendidaktik. (BMBWE, 2021, S. 21)

An einigen der in dieser Studie befragten PHs wird seit 2020/21 die hochschulinter-
ne Fortbildung intensiver vorangetrieben. Hier werden insbesondere folgende Bereiche
genannt: Digitale Bildung und Medienbildung, Diversitit, Forschung, Gesundheitsfor-
derung und Personlichkeitsbildung. Auch an ,Tagen der Lehre” und ,Tagen der For-
schung® wird zumindest dem internen Personal die Moglichkeit zur Fort- und Weiter-
bildung gegeben. Insgesamt sind diese Bedingungen fiir Professionalisierung an allen
beforschten Hochschulen jedoch nicht ausreichend dimensioniert. ,Volle Stellen® als
Stammpersonal sind zudem vor allem in der Fortbildung nicht die Regel. Meist werden
die Fortbildungsveranstaltungen durch mitverwendete oder dienstzugeteilte Lehrer*in-
nen mit wenigen Werteinheiten organisiert und abgehalten. Daher sollten von den ver-
antwortlichen Personen Strukturen entwickelt werden, um die Personalentwicklung der
Fortbildner*innen an den Padagogischen Hochschulen zu stirken. Das Forschungsteam
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ist bereits dabei, in einem nichsten Forschungsvorhaben die Strukturen der Fortbil-
dung an den Hochschulen genau zu analysieren sowie in Interviews mit Verantwortli-
chen der Fortbildung das Themenfeld des Recruitings, der Professionalisierungsmaf3-
nahmen und der Fluktuation der in der Fortbildung titigen Personen zu beleuchten.
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Professionelle Entwicklung wahrend des Lehramtsstudiums —
Erzdahlungen von Quereinsteiger*innen

Zusammenfassung

Dieser Beitrag fokussiert die professionelle Entwicklung von Quereinsteiger*innen im Stu-
dium der osterreichischen Primarstufenpddagogik und insbesondere die Entwicklung ihrer
personlichen praktischen Theorien. Betrachtet wird auch die Kohédrenz zwischen Erfahrun-
gen in der Lehrer*innenbildung und fritheren Berufs- und Lebenserfahrungen der Querein-
steiger*innen. Als empirische Daten werden narrative Interviews von sieben Lehramtsstu-
dierenden verwendet, die in insgesamt sechs Interviewphasen wihrend des Studiums befragt
wurden. Die transkribierten Interviews wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse und
der narrativen Analyse ausgewertet. Die Ergebnisse eroffnen die vielfiltige Erfahrungswelt
der Quereinsteiger*innen im Prozess des Lehrer*in-Werdens wéhrend ihres Studiums. Die
Ergebnisse zeigen, wie die Kohdrenz des gleichen Lehrer*innenbildungsprogramms unter-
schiedlich von Studierenden wahrgenommen werden kann.

Schliisselworter: Kohidrenz, Léngsschnittstudie, Lehrer*innenbildung, praktische Theorie,
Quereinsteiger*in

Professional development during teacher education —
Stories of career changers

Abstract

This study explores the professional development of career changers and especially the devel-
opment of their personal practical theories during the primary teacher education. It also dis-
cusses coherence between teacher education and previous professional and life experiences
of career changers. The empirical data consists of qualitative narrative interviews with sev-
en Austrian primary school student teachers carried out in six interview phases during their
studies. The transcribed interviews were analyzed using qualitative content analysis and nar-
rative analysis. The results reveal the diverse experiences of career changers in the process of
becoming a teacher during their studies. The results also indicate how the coherence of the
same teacher education program can be perceived differently by different students.
Keywords: Career changer, coherence, longitudinal study, practical theory, teacher education

1. Einfiihrung

In den letzten Jahrzehnten hat die internationale Forschung zum Lehrberuf und zum
Prozess des ,,Lehrer*in-Werdens“ zugenommen (Elbaz-Luwisch & Orland-Barak, 2013).
Es gibt jedoch nur wenige Studien tiber Quereinsteiger*innen' und deren Erfahrun-
gen wihrend des Lehramtsstudiums, obwohl dieses Phanomen weder neu noch unty-
pisch ist (Williams, 2010). In unserem Beitrag werden die professionelle Entwicklung

1 Quereinstieg bezeichnet alternative, nicht reguldre Wege in den Lehrberuf (Puderbach & Gehr-
mann, 2020, S. 354). In der Forschungsliteratur gibt es verschiedene Bezeichnungen fiir Quer-
einsteigende (siehe Tigchelaar & Melief, 2017, S. 44-45). Die fir diese Studie interviewten
Quereinsteiger*innen sind Lehramtsstudierende mit vormaliger Arbeitserfahrung in einem Be-
rufsbereich.
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von Quereinsteiger*innen einer Osterreichischen Padagogischen Hochschule im Stu-
dium der Primarstufenpddagogik und insbesondere die Entwicklung ihrer personlichen
praktischen Theorien betrachtet. Die praktische (subjektive) Theorie* von Lehrpersonen
beinhaltet die personliche Philosophie des Unterrichts und ihre Ideen von Lernen und
Wissen (Elbaz-Luwisch, 2005). In diesem Prozess spielen Werte und Ansichten (Beliefs)
der Lehrperson eine wichtige Rolle. Sie leiten die alltdglichen Handlungen und Ent-
scheidungen der Lehrperson und beeinflussen ihre Bereitschaft, pddagogische Innova-
tionen anzunehmen und umzusetzen (Levin & He, 2008; Levin, 2015). Die praktischen
Theorien werden im Laufe der Unterrichtspraxis, aber auch schon wihrend der Ausbil-
dung und in anderen Lebenssituationen entwickelt (Hyry-Beihammer, 2018).

In diesem Beitrag fragen wir, wie sich praktische Theorien der Quereinsteiger*in-
nen entwickeln, insbesondere wie friihere Berufs- und Lebenserfahrungen der Querein-
steiger*innen mit ihren personlichen praktischen Theorien verbunden werden. Ziel dieser
Studie ist weiters, ein besseres Verstidndnis iiber die Kohdrenz zwischen der Ausbildung
und fritheren Berufs- und Lebenserfahrungen der Quereinsteiger*innen zu gewinnen.
Kohérenz wird in diesem Beitrag nach Hellmann, Kreutz, Schwichow und Zaki (2019)
als ,Generierung von Lerngelegenheiten verstanden, bei welchen in vertikaler (iiber
den Studienverlauf) und horizontaler Richtung (zwischen Fachdidaktik, Fachwissen-
schaft und Bildungswissenschaft sowie Theorie und Praxis) Beziige geschaffen werden,
die es den Studierenden ermoglichen, ihr Studium strukturell und inhaltlich als zusam-
menhingend und sinnhaft zu erleben® (S. 1). Auf Basis der Forschungsergebnisse wird
betrachtet, wie Quereinsteiger*innen die praktischen und theoretischen Studien verbin-
den und wie sie das Lehramtsstudium mit ihren fritheren Berufs- und Lebenserfahrun-
gen im Studienverlauf sinnhaft verkniipfen konn(t)en.

2. Theoretischer Hintergrund
2.1 Charakteristika der Quereinsteiger*innen

Forschungsstudien haben sich besonders mit der Motivation fiir den Lehrberuf von
Quereinsteiger*innen beschiftigt, um besser zu verstehen, warum sich Menschen auch
in scheinbar aussichtsreichen Berufen entscheiden, Lehrer*in zu werden. Die Stu-
dien zeigen, dass viele Quereinsteiger*innen komplexe und vielschichtige Griinde fiir
die Wahl des Lehrberufs haben, wie altruistische Motive (z.B. die Arbeit wird als so-
zial wichtig gesehen), intrinsische Motive (z.B. Enthusiasmus fiir ein spezifisches Fach,
Freude an der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen) und extrinsische Motive (z.B. Fe-
rien oder berufliche Sicherheit) (B6hmann, 2011; Laming & Horne, 2013; Lorez, Schir,
Keck Frei & Bieri Buschor, 2017; Richardson & Watt, 2005; Safi, Quesel, Neuber &
Schweinberger, 2017).

Forscher*innen haben sich auch fiir die Bedeutung der fritheren Erfahrungen von
Quereinsteiger*innen und insbesondere die Qualitdten, die Quereinsteiger*innen aus

2 ,Praktische Theorie® wird hiufig auch ,subjektive Theorie“ genannt. In diesem Beitrag werden
diese Begriffe synonym verstanden.
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ihrem fritheren Bereich in den Lehrberuf mitbringen, interessiert. Vielfiltige frithe Er-
fahrungen, Kompetenzen (skills) und personliche Fahigkeiten koénnen einen positi-
ven Effekt auf die Veranderung der Kultur von Schule haben (Varadharajan, Buchanan
& Schuck, 2018). Quereinsteiger*innen konnen das Kollegium mit ihren Erfahrungen
und Zugangsweisen bereichern und damit auch bestimmte Traditionen der Professions-
kultur in Frage stellen (B6hmann, 2011). Schmid (2010, S. 57) schreibt, dass Querein-
steiger*innen ,,Schnittstelle zur beruflichen Wirklichkeit auflerhalb der Schule® sind
und eine Vielfalt an Berufs- und Lebenserfahrungen in die Schule einbringen kénnen.
Mehrere Studien zeigen, dass die Ubertragung von den im fritheren Beruf gewonne-
nen Kompetenzen auf den Unterricht jedoch kein automatischer, sondern zutiefst per-
sonlicher Prozess ist (Mayotte, 2003; Tigchelaar, Brouwer & Korthagen, 2008; Tigche-
laar, Vermunt & Brouwer, 2012; Williams, 2010). Die Review-Studie von Tigchelaar,
Brouwer und Vermunt (2010) zeigt auf, dass die Verkniipfung von fritheren Erfahrun-
gen und neuen Unterrichtserfahrungen problematisch sein kann, z.B. wegen der kon-
ventionellen Schulkultur oder eines Mangels an pddagogischem Wissen bei Querein-
steiger*innen.

Die Studien von Keck et al. (2017) und Tigchelaar et al. (2012) sind die wenigen
neueren Studien, die sich mit der professionellen Entwicklung der Quereinsteiger*in-
nen wihrend der Lehrer*innenbildung beschiftigen — dieses Interesse gilt auch dem
vorliegenden Beitrag. Die Studie von Tigchelaar et al. (2012), die im niederlandischen
»alternativen’, ein bis zwei Jahre dauernden Lehrer*innenbildungsprogramm durchge-
fithrt wurde, weist darauf hin, dass die fritheren Erfahrungen der Quereinsteiger*innen
ihre Vorstellungen vom Lernen beeinflusst haben und dass ihre initialen Vorstellungen
tiber das Lehren und Lernen sehr vielfiltig sind. Die Ergebnisse der schweizerischen
Studie von Keck et al. (2017) verweisen darauf, dass ,die Quereinsteigenden sowohl
aufgabenbezogen als auch durch Interaktionen lernen® (S. 155).

Zusammenfassend kann bestitigt werden, dass es kein einheitliches Profil von
Quereinsteiger*innen sowie deren Berufswege und professionellen Entwicklungen gibt
(Beaten & Meeus, 2016). Mit Bezug auf den biografischen Forschungsansatz zum Lehr-
beruf wird in diesem Beitrag vielmehr dafiir argumentiert, dass die Voraussetzungen
fiir das Lehrer*in-Werden individuell sind und die professionelle Entwicklung mit der
Berufsbiografie und der personlichen Biografie verkniipft ist (Kelchtermans, 2009, 2016;
Rotland, Cramer & Terhart, 2018, S. 1016, 1023-1024; Schaefer & Clandinin, 2019).
Die professionelle Entwicklung der Quereinsteiger*innen wird theoretisch mit dem Be-
griff ,praktische Theorie der Lehrperson’ fokussiert, auf die im folgenden Kapitel niher
eingegangen wird.

2.2 Praktische Theorie

Forscher*innen verwenden zum Begrift der ,praktischen Theorie dhnliche Begriffe wie
praktisches Wissen, personliche Philosophie des Unterrichts, praktische Argumenta-
tion und Handlungstheorie, um Zusammenhinge zwischen Wissen, Uberzeugungen
und praktischem Handeln der Lehrpersonen zu beschreiben (Levin & He, 2008). Plo-
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ger (2006) bezeichnet die praktische Theorie einer Lehrperson als ,,Spiegelbild seiner
Kompetenz“ (S. 46). Das Hintergrundwissen von Lehrpersonen bzgl. ihrer Handlun-
gen wird als ,praktisches Wissen® bezeichnet. Es ist zum Teil explizit, zum Teil handelt
es sich aber um implizites Wissen®, das durch praktisches Handeln erworben (Hyry-
Beihammer, 2018) und mit wachsender Lehrerfahrung in Praktika relevanter wird (Kai-
ser, Bremerich-Vos & Kénig, 2020, S. 811). Praktisches Wissen ist nicht das Gegenteil
von theoretischem Wissen, vielmehr umfassen die praktischen Theorien der Lehrkraf-
te viel theoretisches Wissen, wie Fachwissen, padagogisches Wissen, curriculares Wis-
sen und Wissen vom Lernen (Grossman, 1997), das an relevante Unterrichtssituationen
angepasst wird (Pitkdniemi, 2010, S. 160). Die praktische Theorie spiegelt die personli-
che Antwort der Lehrperson auf die Fragen wider: ,Wie sollte ich mit dieser bestimm-
ten Situation umgehen?“ und ,Warum sollte ich das so machen?* (Kelchtermans, 2009,
S. 264).

Das Reflektieren der eigenen Erfahrungen und des eigenen Unterrichts ist die Vo-
raussetzung fiir die Entwicklung der praktischen Theorie (Schon, 1983; Korthagen,
2017). Reflexion hilft Lehrpersonen nicht nur ihre fritheren Erfahrungen zu verstehen,
sondern beeinflusst auch ihre kiinftigen Handlungen (Gouthro & Holloway, 2018). Eine
reflektierende Lehrperson zu werden, ist das Ziel der meisten Lehrer*innenbildungs-
programme (Beauchamp, 2015). Die Voraussetzung fir die Entwicklung der prakti-
schen Theorie wiahrend des Lehramtsstudiums ist, dass Lehramtsstudierende mit den
padagogischen Theorien vertraut werden und mit deren Hilfe ihre Unterrichtserfahrun-
gen reflektieren konnen (Korthagen & Vasalos, 2005; Pitkidniemi, 2010).

In diesem Beitrag betrachten wir die Entwicklung der praktischen Theorie von
Quereinsteiger*innen als wichtigen Faktor ihrer professionellen Entwicklung. Wir ver-
stehen Lehrer*in-Werden als einen komplexen karrierelangen Lernprozess, der in den
eigenen Erfahrungen als Schiiler*in verankert ist. Wahrend des Lehramtsstudiums fo-
kussiert und ,,intensiviert” sich die professionelle Entwicklung und erstreckt sich tiber
die gesamte berufliche Laufbahn (Kelchtermans & Vanassche, 2017, S. 443). Die profes-
sionelle Entwicklung beruht auf den bedeutungsvollen Interaktionen zwischen der ein-
zelnen Lehrperson (Lehramtsstudierende) und des kulturellen, historischen und sozia-
len Kontexts ihrer Arbeit (Kelchtermans, 2009; Korthagen, 2017).

3. Forschungsdesign
3.1 Forschungskontext

Diese Forschung wurde im Kontext Lehrer*innenbildung der Primarstufenpadagogik in
der Padagogischen Hochschule Oberosterreich durchgefiihrt. Neben dem Regelstudium
bietet die Hochschule seit dem Studienjahr 2009/2010 ein Lehramtsstudium als Voll-
zeitstudium fiir Berufstitige an. Die Intention, diese Studienform einzurichten, griindet
darauf, die Altersstruktur von Lehrer*innen an Schulen nach der anstehenden Pensio-

3 engl. tacit knowing‘ (Polanyi, 1969)
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nierungswelle in den ndchsten Jahren auszugleichen, um die entstehende Liicke im Mit-
telbau der Altersstruktur zu schliefen.

Der Studiengang ,,Lehramt Primarstufe” bietet eine umfassende wissenschaftsorien-
tierte und praxisnahe Ausbildung fiir alle Unterrichtsbereiche der Volksschule. Die Stu-
dien basieren auf den reguldren Studienpldnen und entsprechen den Bologna-Kriterien.
Das Bachelorstudium dauert in der berufstitigen Form wie im Regelstudium vier Jah-
re (8 Semester 240 ECTS - Mindeststudienzeit) und berechtigt zum Unterrichten in
einem befristeten Dienstverhiltnis. Fiir eine dauerhafte Anstellung ist ein weiterfithren-
des einjahriges Masterstudium innerhalb von fiinf Jahren nach Abschluss des Bache-
lorstudiums notwendig, das sofort an das Bachelorstudium angeschlossen oder parallel
zur Induktionsphase (Berufseinfiihrung an der Schule) absolviert werden kann. In der
einjédhrigen Induktionsphase wird durch die Begleitung erfahrener Pidagog*innen als
Mentor*innen der Berufseinstieg erleichtert. (PadagogInnenbildung NEU; siehe auch
Hofmann, Hagenauer & Martinek, 2020, S. 233-234)

3.2 Datenerhebung

Die empirischen Daten bestehen aus qualitativen Interviews von sieben Lehramtsstu-
dierenden der Primarstufenausbildung im Alter zwischen 25 und 36 Jahren am Beginn
ihres Studiums. Von diesen Studierenden waren vier weiblich und drei mannlich. Die
Studierenden absolvierten begleitend zu ihrer derzeitigen Berufstitigkeit ein Vollzeit-
studium, das meist an den Wochenenden bzw. zum Teil abends abgehalten wird. Sie
wurden im Laufe der Langzeitstudie vom Wintersemester 2015 bis zum Sommersemes-
ter 2019 wiahrend ihres Bachelorstudiums in fiinf Interviewphasen befragt. Vier von ih-
nen wurden noch nach ihrem ersten Jahr des Masterstudiums im Herbst 2020 inter-
viewt. Ziel war es, im Sinne eines narrativen Interviews (Riessman, 2008) personliche
Erfahrungen bzw. ,Stimmen® (,voices’) (Elbaz-Luwisch, 2005) durch die Erzdhlungen
der Studierenden zu héren. Im Laufe des Erzdhlens reinterpretieren die Studierenden
ihr Leben bzw. vergangene Ereignisse und konstruieren die Bedeutung ihrer Erfahrun-
gen (Elbaz-Luwisch, 2005; Kelchtermans, 2009).

Wihrend der Interviews beschrieben und erzihlten die Studierenden, was sie zum
Lehramtsstudium motiviert hatte, ihre beruflichen Vorerfahrungen, die Erfahrungen
wihrend der Lehrer*innenbildung, Vorstellungen von (gutem) Unterricht, einer guten
Lehrperson und Vorstellungen von Lernen sowie Erwartungen an die zukiinftige Arbeit
als Lehrperson. In der fiinften Interviewphase wurden die Studierenden am Anfang des
Interviews gebeten, ihren Lernweg im Studienverlauf auf Papier (A3) in 10 bis 15 Mi-
nuten zu skizzieren. Danach beschrieben sie die wichtigsten Ereignisse, Erfahrungen
und Erlebnisse auf ihrem Lernweg mit Hilfe der Skizze.
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3.3 Analyse

Die Analyse der Interviews erfolgte induktiv und umfasste mehrere iiberschneiden-
de Phasen. Wir lasen zuerst die transkribierten Interviews und konzentrierten uns da-
rauf, ,was’ und ,wie‘ die Studierenden iiber Unterricht(en), Lehrarbeit und Lehramts-
studium sowie auch {iber ihren Weg zum Lehramtsstudium erzéhlen. Danach wurden
die transkribierten Interviews mithilfe qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2012) mit
einer Software horizontal falliibergreifend strukturiert und thematisiert (Miles, Huber-
man & Saldana, 2020, S. 95; Riessman, 2008). Als Analyseeinheit wurde eine Abfolge
zusammenhéngender Aussagen verwendet (Riessman, 2008, S. 12). Die Analyseeinhei-
ten wurden nach den sechs Hauptthemen eingeordnet: (1) gute Lehrperson, (2) guter
Unterricht, (3) Lernen, (4) Lehrer*in-Schiiler*in-Beziehung, (5) berufliche Vorerfah-
rungen und (6) Theorie-Praxis. Das Thema Theorie-Praxis bezieht sich auf die Erzdh-
lungen iiber die Generierung der Erfahrungen und des Wissens in der Lehre* und in
der Praxis. Die Interviews wurden erginzend mit Hilfe von Hauptthemen vertikal fall-
intern analysiert (Miles et al., 2020, S. 95).

Zum Thema Praxis-Theorie wurden drei Profile von Erzahlungen analysiert: 1) Pra-
xis als Leitprinzip, 2) Theorie als Leitprinzip und 3) Theorie-Praxis im Dialog. Die For-
schungsfrage nach den praktischen Theorien der Quereinsteiger*innen sowie wie frii-
here Berufs- und Lebenserfahrungen die personlichen praktischen Theorien verbunden
werden, wird mit den Erzdhlungen aus den Interviews von drei Studierenden beant-
wortet, die stellvertretend fiir die analysierten Profile stehen und sie am besten ver-
anschaulichen. Theoretisch wird das damit begriindet, dass die Verbindung zwischen
theoretischen und praktischen Studien ein wichtiger Faktor fiir die Entwicklung der
praktischen Theorien ist (Levin & He, 2008; Pitkdniemi, 2010). Die Erzdhlungen wer-
den mit den Hauptthemen rekonstruiert (Stritbing, 2018, S. 167-169). Insbesondere
wird beachtet, wie sich die Ideen und Vorstellungen iiber Unterricht wihrend des Stu-
diums verandern. Um mehr Verstindnis dafiir zu gewinnen, wie Quereinsteiger*innen
das Lehramtsstudium mit ihren fritheren Berufs- und Lebenserfahrungen verkniipfen
konn(t)en, werden die Ergebnisse von den Studierenden in Bezug auf erfahrene und
wahrgenommene vertikale (iiber den Studienlauf) und horizontale (zwischen Theorie
und Praxis) Kohdrenz (Hellman, 2019, S. 21; Hellmann et al., 2019, S. 1) betrachtet und
interpretiert.

Aus ethischen Griinden, um die Anonymitdt der stellvertretenden Studierenden zu
wahren, werden die Studierenden in diesem Beitrag als ,,sie” mit Pseudonymen Lisa,
Alex und Michi bezeichnet, und es werden nur fiir den Beitrag relevante Informationen
tiber die Studierenden gegeben. Im folgenden Abschnitt werden die Ergebnisse durch
die Aussagen der Studierenden veranschaulicht. Die Nummer mit der Abkiirzung IP
bezieht sich auf die Interviewphase. Zum Beispiel meint 2. IP die zweite Interviewpha-
se. Drei Punkte zwischen zwei Wortern bedeutet, dass Worter oder Sitze dazwischen
weggelassen wurden.

4 ,Lehre’ bezieht sich in diesem Bericht auf die unterschiedlichen Lernveranstaltungen in der Leh-
rer*innenbildung.
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4. Ergebnisse

4.1 Praxis als Leitprinzip — ,Ich entwickle mich weiter, ich mache etwas,
was ich dann [in der Schule] verwenden kann” (Lisa, 2. IP)

Lisa ist Quereinsteigerin ohne frithere Lehrerfahrung. Sie arbeitete im Marketingbe-
reich auch wihrend ihres Lehramtsstudiums bis zur Induktionsphase des Masterstu-
diums. Das Lernen der eigenen Kinder, die Erfahrungen in der Lernhilfe und auch
die Erfahrungen ihrer ehemaligen Arbeitskollegin, die Lehrerin geworden war und
die Ausbildung als ,nicht so schwer® beschrieben habe, nannte Lisa als wichtigste Be-
weggriinde zum Lehrberuf (1. IP). Die Erfahrungen mit den eigenen Kindern hat Li-
sas Vorstellung ihrer Lehrqualifikationen verstarkt und demzufolge auch ihre vertikale
(iber den Studienlauf) erlebte Kohirenz: ,,Ich habe selbst Kinder und ich verstehe das
auch mit Kindern, wenn einmal wer nicht gut drauf ist, das verstehe ich ganz.“ (4. IP)

Die Vorstellungen von gutem Unterricht und einer guten Lehrperson sind mit posi-
tiven Emotionen in Lisas Erzdahlungen verbunden. Am Anfang des Studiums positio-
nierte sie die gute Lehrperson als gemochte Vertrauensperson: ,Sie [Schiiler*innen]
fiirchten sich nicht vor dem Lehrer in der Stunde ... Kinder freuen sich, wenn die
Lehrerin hereinkommt.“ (1. IP) Spéter beschrieb Lisa die Lehrarbeit metaphorisch als
~Werbung und Verkauf, worauf sie ihre frithere Arbeit vorbereitet habe:

Ich habe jetzt im Marketingbereich gearbeitet, ich meine so viel fiir die Schu-
le ... alles eigentlich Werbung und Verkauf. Man verkauft sich als Lehrerin
genauso den Kindern gegeniiber, da schaut man, dass man die Kinder moti-
viert. (4. IP)

Ericson und Pinnegar (2017) schreiben, dass die Metaphern von Lehrpersonen ihr Ver-
stindnis vom Unterrichten und wie sie sich mit den Schiiler*innen auseinandersetzen
(wollen), aufdecken konnen. Die Art und Weise, wie Lisa tiber Unterricht hier spricht,
deutet darauf hin, dass sie ihre beruflichen Qualifikationen vom Marketingbereich in
die Lehrarbeit ibertragbar sieht, was auch ihre vertikale (iber den Studienlauf) erfah-
rene Kohérenz verstarkt.

Die pidagogisch praktischen Studien (die Schulpraxis) haben Lisas Lehramtsstu-
dium stark beeinflusst. Thre Erzdhlungen von der Schulpraxis sind in jedem Interview
mit positiven Emotionen verbunden. In den ersten Studienjahren beobachtete sie die
Praxislehrpersonen und ihren Unterricht, der ihr vorbildlich erschien und den sie me-
taphorisch ,,aufgesaugt hatte:

Ich war selber erstaunt, was die [Praxislehrperson] fiir Materialien dort in der
Klasse hat und wie die das mit den Kindern macht ... Das hat mich alles [in
der Praxis] fasziniert — alles aufgesaugt! Ich habe alles aufgeschrieben, weil
sonst vergesse ich das wieder. (2. IP)

Seit Anfang des Studiums fand Lisa die Lehre an der Padagogischen Hochschule be-
deutungsvoll, die in der Unterrichtspraxis umsetzbar ist. ,Das ibernommen, was uns
[Name der Lehrende] gezeigt hat. Das haben wir dann auch umgesetzt, in der Schule
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... Die Kinder waren begeistert.“ (2. IP) Die Bedeutung des Masterstudiums betrachte-
te sie auch von der Perspektive der schulischen Umsetzung: ,Wir haben zwar spannen-
de Seminare gehabt ... aber die haben absolut nichts mit der Praxis, mit Lehrer*in-Sein
zu tun ... Also das war Philosophie, aber das hat mir jetzt da genau gar nichts gebracht
tiir die Schule.“ (6. IP) Die vorstehenden Aussagen iiber Praxis und Lehre verkérpern
eine handlungsorientierte Reflexion (Korthagen, 2017), durch die Lisa ihr praktisches
Wissen generiert. Sie schaut ,rezepthaft® an, was in der schulischen Umgebung funk-
tionieren konnte (Keck et al. 2017, S. 155).

Im letzten Interview berichtet Lisa, dass sie fiir die Lehrarbeit gut vorbereitet sei
und sich ihre Vorstellungen von Lehrarbeit wéhrend des Studiums nicht verdndert
habe (6. IP). Andererseits bezeichnete sie den Beginn ihrer Lehrtétigkeit in der Mas-
ter-Induktionsphase in der Sonderschule metaphorisch als ,,einen Sprung ins kalte Was-
ser, was sich auf der erlebten vertikalen Inkohdrenz zwischen Theorie und Praxis in
der Phase des Berufseinstiegs bezieht — auf die Erfahrung, unzureichend fiir die unter-
schiedlichen Unterrichtsumgebungen vorbereitet zu sein.

4.2 Theorie als Leitprinzip — ,Ich bin der Meinung, dass man vorher etwas
wissen muss, bevor man handelt” (Alex, 5. IP)

Die beruflichen Vorerfahrungen von Alex liegen im Bereich der Technik. Sie bringt viel
Erfahrung im Themenfeld der digitalen Medien und hier unter anderem in der Leitung
von Teams mit. Das Arbeiten mit Kindern ist aus ihrer Sicht eine véllig andere Her-
angehensweise, daher sieht sie ihre beruflichen Vorerfahrungen in keinem unmittelba-
ren forderlichen Zusammenhang zum schulischen Kontext. Allerdings nennt sie die Le-
benserfahrung insgesamt als positiven Einflussfaktor fiir ihre schulpraktische Zukunft,
was ihre vertikale iiber den Studienverlauf erfahrene Kohérenz verstarken konnte.

Zu Beginn des Studiums beschrieb Alex ,,guten Unterricht® als einerseits abhingig
von der Personlichkeit der Lehrperson und andererseits von der Motivation der Schii-
ler*innen. ,,Zu einem guten Unterricht gehoren ein guter Lehrer und interessierte Schii-
ler.“ (1. IP)

Die Motivation und der Enthusiasmus mit der die Lehrperson Inhalte vermittelt so-
wie eine klare Vorstellung von ,,Lernen” stellen fiir sie wesentliche Voraussetzungen fiir
erfolgreiches Unterrichten dar. Im Laufe des Studiums findet man diese Aspekte in fol-
genden Aussagen wieder:

Ich finde, dass der Lehrer oder die Lehrerin professionell sein sollte, iiber
fachliches Wissen verfiigen sollte und generell vom Lernen eine Vorstellung
haben muss. ... Es geht aber auch um Authentizitit und es kommt ganz stark
darauf an, dass man das, wie man es macht, auch gerne macht. (4. IP)

Gegen Ende des Bachelorstudiums werden die Weiterentwicklung der Lehrer*innen-
Personlichkeit vor allem durch Selbstreflexion sowie Weiterbildungen in verschiedenen
beruflichen Themenfeldern betont. Ein weiterer wesentlicher Verantwortungsbereich
der Lehrperson liegt fiir Alex in der Schaffung einer sicheren und vertrauensvollen At-
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mosphdre, in der die Schiiler*innen Schule als einen Ort wahrnehmen, an dem sie sich
frei entfalten konnen.

Ein einschneidendes Erlebnis ist fiir Alex das Auslandssemester. Wobei hier weni-
ger die fachliche Komponente betont wird, sondern vielmehr die personliche Entwick-
lung in dieser Zeit.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die theoriegeleitete Herangehensweise bei
Alex stark im Vordergrund steht. Von Beginn an erhebt Alex einen wissenschaftlichen
Anspruch an das Studium. Die Relevanz der Verkniipfung zwischen Theorie und Pra-
xis wird immer wieder unterstrichen. In den Erzahlungen wird jedoch deutlich, dass
die Umsetzung des theoretischen Wissens in konkrete Handlungen fiir Alex eine Her-
ausforderung darstellt.

Zuerst dieses breite theoretische Wissen, dann fokussiert auf ein Thema, was
kann ich machen. ... Also, man braucht dieses Verstindnis, es ist der einzi-
ge Weg, wie man es machen kann. Weil man dann weif}, wovon man redet.
(4. IP)

Ich bin der Meinung, ohne Theorie kann man nicht viel praktisch handeln.
(5.1P)

4.3 Theorie-Praxis im Dialog — ,Rein aus Intuition heraus etwas zu machen,
das ist oft einfach zu wenig” (Michi, 4. IP)

Michi ist Quereinsteigerin mit beruflichen Vorerfahrungen in der Arbeit mit Kindern,
hauptsichlich in Einzelsettings. Auflerdem hat sie selbst zwei Kinder im Volksschul-
alter. Die Entscheidung, ein Lehramtsstudium zu beginnen, erfolgte aufgrund vieler
positiver Rickmeldungen und eigener Erfahrungen in der Arbeit mit den Kindern. Sie
sieht die Lehramtsausbildung als optimale (Weiter-)Qualifikation, was schon am An-
fang des Studiums ihr positives Kohdrenzerleben verstarkt:

Und das war dann der Grund, warum ich auf das Studium gekommen bin.
Weil ich mir gedacht habe, gerade fiir die Altersgruppe sechs bis zehn. Das ist
so die Altersgruppe, die mir am meisten Spafy macht, die mir ganz gut liegt.
Das ist natiirlich die optimale Qualifikation. (1. IP)

Am Anfang des Studiums schaut Michi den guten Unterricht von der Position der fach-
lich-padagogisch kompetenten Lehrperson an, die ,didaktisch gut ist, Wissen gut ver-
mitteln kann ... und die sich auch mit Methoden beschiftigt® (1. IP). Die Gestaltung
des Unterrichts sollte fiir sie in methodischer Hinsicht abwechslungsreich, handlungs-
orientiert und mit ansprechenden Lernmaterialien und unterschiedlichen (,,kooperati-
ven”) Lernformen erfolgen. Sie betont auch eine gute Lehrer*innen-Schiiler*innen-Be-
ziehung, wobei sie darauf achten mochte, dass die Balance zwischen Ndhe und Distanz
erhalten bleibt: ,Dass man nicht zu sehr in das Kumpelhafte reinfillt, sondern doch
auch die Distanz bewahren kann.“ (1. IP) Im Laufe des Studiums wird sie sich ihrer
praktischen Theorie bewusster: ,Es wird immer runder das Ganze und immer greifba-
rer und belegbarer, warum ich das mache. Wo du vorher das vielleicht aus Intuition he-
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raus auch schon richtig gemacht hast und jetzt wird das halt ein bisschen greifbarer.”
(3. IP) Gegen Ende des Studiums beschreibt Michi ,guten Unterricht® von der Posi-
tion der Schiler*innen, die sich in der Schule wohlfithlen und differenziert unterrich-
tet werden:

[Wenn] die Lehrer*in es schafft, dass sie einfach auf die Interessen der Kin-
der eingeht, dass sie die Kinder dort abholt, wo sie stehen. Wenn man diffe-
renzieren kann, wenn man einfach merkt, dass die Kinder Spaf$ haben, dass
die Kinder gerne in die Schule gehen, wenn man eine gute Beziehung zu den
Kindern hat. (4. IP)

Die Verkniipfung von theoretischem Wissen und der beruflichen Praxis sind fiir Michi
ein wichtiger Teil der Professionsentwicklung. ,,Es braucht einfach eine gewisse Theo-
rie im Hintergrund, auf die man sich wieder berufen kann. Man muss ja auch wissen,
wenn ich jetzt einmal in einer Situation bin, wo ich nicht mehr weiterweif3, auf was be-
ziehe ich mich denn jetzt.“ (4. IP) Personliches Entwicklungspotenzial sieht sie in der
Differenzierung des Unterrichts. In diesem Zusammenhang werden die Portfolio-Arbeit
bzw. die Lesson-Studies genannt, in denen die Verbindung zwischen Theorie und Praxis
deutlich gemacht wird und die Michis erfahrene Kohérenz zwischen Theorie und Pra-
xis verstarkt haben: ,,So verkniipfen sich sozusagen deine Erfahrungen in der Praxis mit
der Arbeit, die man in den Seminaren dann macht, wie zum Beispiel das Portfolio. (3.
IP) Michi betont weiters den Austausch mit Lehrenden und Kolleg*innen als wesentli-
chen Punkt fiir die professionelle Weiterentwicklung.

Die padagogisch-praktischen Studien haben auch fiir Michi einen sehr hohen Stel-
lenwert. Die besten Momente des Studiums beschreibt sie vor allem fiir die Schulpraxis.
Sie befiirwortet hier ganze Praxiswochen (so genannte Blockpraktika):

[Im Blockpraktikum] merkt man dann schon den Unterschied, wie du da the-
matisch mehr einsteigen kannst. Und wie du da auch mehr machen kannst.
Aber trotzdem ist es noch relativ kurz. Also, wenn du da einmal so ein, zwei
Monate Hardcore Schulpraxis hittest, dann wire das so richtig geil, weil dann
kannst du dich voll reinhauen. (2. IP)

Zusammengefasst ist festzuhalten, dass Michi ihre Erfahrungen tiber Lehrer*innen-
arbeit und Unterricht ,,bedeutungsorientiert” reflektiert (Korthagen, 2017). Sie versuch-
te sich immer bewusster dariiber zu werden, was ihr im Unterricht und was den Schii-
ler*innen wichtig ist. Thre fritheren beruflichen Erfahrungen und die Erfahrungen mit
eigenen Kindern bilden fiir sie eine Ausgangslage im Umgang mit den Schiiler*innen.
Thre erfahrene vertikale und horizontale Kohirenz zwischen Theorie und Praxis haben
sich wihrend des Lehramtsstudiums verstérkt. Das anfingliche Gefiihl, es intuitiv rich-
tig zu machen, bekommt einen professionellen Rahmen:

Ich finde, das wire eine halbe Geschichte, wenn ich mich rein auf meine
praktische Erfahrung berufe. Weil das ja auch keiner sagt, dass die praktische
Erfahrung, die ich mir angeeignet habe, die ist ja auch nicht irgendwo evi-
denzbasiert, das ist ja auch noch einmal ein subjektiver Eindruck. Und wenn
es aber im Vergleich dazu evidenzbasierte Dinge gibt, Literatur gibt, Theorien
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gibt, Konzepte gibt, dann kann ich das mit dem noch einmal leichter abglei-
chen oder ich habe wirklich auch etwas, wo ich weif3, okay, bei einem Grof3-
teil funktioniert das, vielleicht sollte ich das einmal ausprobieren. (4. IP)

5. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse er6ffnen die vielfiltige Erfahrungswelt der Quereinsteiger*innen in der
Entwicklung im Prozess des Lehrer*in-Werdens im Verlauf ihres Studiums. Die Erzah-
lungen der Quereinsteiger*innen in dieser Studie konnen nicht als reprasentativ fiir alle
Quereinsteiger*innen angesehen werden, da nur Erzihlungen von sieben Studierenden
im Kontext von einen Osterreichischen Primérstufe Lehrerausbildung analysiert wur-
den. In Bezug auf die Lehrer*innenbildung ist es doch wiinschenswert, diese gewonne-
nen Erfahrungen und Erkenntnisse sichtbar und fiir eine Weiterentwicklung nutzbar zu
machen (Tigchelaar et al., 2012; Williams, 2010).

Basierend auf den Ergebnissen bietet insbesondere die schulische Praxis den Quer-
einsteiger*innen eine (Lern-)Umgebung, in der ihre praktischen Theorien erprobt und
reflektiert werden. Diese Erkenntnisse werden in manchen Studien von Lehramtsstu-
dierenden auch ohne Berufserfahrung bestitigt (z. B. Cramer, 2012; Levin & He, 2008).
Unsere Ergebnisse deuten darauf hin, dass die mit dem Fachwissen und dem péddagogi-
schen Wissen verbundene Selbstreflexion oder begleitete Reflexion des Unterrichts, wie
in den Lesson-Studies, die Entwicklung der praktischen Theorie férdern konnen. Fiir
die professionelle Entwicklung wire es essenziell, nach dem Unterricht mit den Men-
tor*innen und Studienkolleg*innen z.B. iiber die Ziele und Methoden des Unterrichts
zu diskutieren. Studien haben ergeben, dass Lehrpersonen durch den Austausch von
Ideen, Erfahrungen und Lehrmethoden mit Kolleg*innen lernen (Pitkdniemi, 2010).
Die Ergebnisse zeigen auch, dass die Vorstellungen der Studierenden iiber Lehrer*in-
Sein bereits zu Beginn ihres Studiums so stark sind, dass dies hinderlich sein kann,
neue Ideen mithilfe der Theorie zu entwickeln und die Kohérenz zwischen Theorie und
Praxis zu erfahren (Tigchelaar et al., 2008). Deshalb wire es wichtig, die Studierenden
ab Studienbeginn anzuregen, ihre Vorstellungen iiber Lehrarbeit und Lehrer*in-Werden
z.B. mit Portfolioarbeit und durch kritische Reflexion (Helsper, 2021, S. 136) in theore-
tischen Seminaren sichtbar zu machen und zur Diskussion zu bringen.

Zusitzlich zu Praxiserfahrungen geben frithere Berufserfahrungen und andere Le-
benserfahrungen wesentliche Anregungen fiir die professionelle Entwicklung von Quer-
einsteiger*innen: Sie sind wie Filter, durch die Lehrarbeit wahrgenommen und reflek-
tiert sowie die Kohdrenz der Lehramtsstudien erfahren wird. Die Ergebnisse zeigen, wie
die Kohirenz des gleichen Ausbildungsprogramms unterschiedlich von verschiedenen
Studierenden wahrgenommen wird. Die Erfahrungen mit den eigenen Kindern oder
frithere Arbeit mit Kindern konnen die vertikale, im Studienverlauf erfahrene Kohirenz
verstarken. Nach den Ergebnissen dieser Studie, bringen Quereinsteiger*innen viele Er-
fahrungen und Kompetenzen aus ihren fritheren Berufen in ihr Lernen im Lehramts-
studium, z.B. zu den digitalen Medien, zum Marketing und zur Teamarbeit, mit. Fiir
die Entwicklung der personlichen praktischen Theorien der Quereinsteiger*innen wére
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es fruchtbar, die aus diesen Erfahrungen bestehenden Einstellungen und Uberzeugun-
gen, wie z. B. Unterricht als Marketing® (siche Kapitel 4.1), mit Hilfe der padagogischen
Theorien in theoretischen Seminaren oder in Gespriachen mit Mentor*innen in Frage
zu stellen, um dadurch eine neue Bedeutung des Lernens und Lehrens der Studieren-
den zu erméglichen (Williams, 2010).

Es ist von grofler Bedeutung, die Erfahrungen der Quereinsteiger*innen - genau-
so wie die der reguldren Lehramtsstudierenden — im Lehramtsstudium reflektierend
mit einzubeziehen. Dieses Reflektieren ist die Voraussetzung fiir die Entwicklung der
praktischen Theorien, die auf Grundlage von theoretischem Grundlagenwissen tiber
Unterrichten und Lernen sowie durch Praxiserfahrungen aufgebaut werden sollten. Wir
(Lehrerausbildner*innen) sollten in der Lage sein, gute Lehrer*innen auszubilden, die
nicht nur viel tiber das Unterrichten und die Unterrichtsplanung wissen, sondern vor
allem sich selbst als Lehrer*in verstehen und ihre eigenen Ideen vom Unterricht entwi-
ckeln konnen (Korthagen, 2017; Schaefer & Clandinin, 2019). Die wesentliche Aufga-
be der Lehrer*innenbildung ist, diesen Prozess des Reflektierens und der professionel-
len Entwicklung anzuregen, zu begleiten und zu unterstiitzen.
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Emotionen, Emotionsregulation und Emotionskommunikation
von Lehrpersonen

Ein theoretischer Uberblick unter besonderer Beriicksichtigung der
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung

Zusammenfassung

Lehrer*innenemotionen und der professionelle Umgang mit diesen stellen wesentliche Fa-
cetten der Lehrer*innenkompetenz dar, die hiufig im Zusammenhang mit den sozial-emo-
tionalen Kompetenzen von Lehrpersonen diskutiert werden. Lehrpersonen erleben vielfil-
tige positive und negative Emotionen in der Schule und beim Unterrichten. Eine primére
Auslosequelle sind dabei die Interaktionen mit den Schiiler*innen. Insbesondere die Qua-
litdit der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung steht in einer engen Wechselwirkung mit
den Lehrer*innenemotionen. Gelingt es Lehrpersonen, ihre Emotionen adiquat zu regulie-
ren und zu kommunizieren (z.B. durch kognitive Neubewertung), so sind positive Effekte
auf die Unterrichtsqualitét (z.B. die Klassenfithrung oder die Autonomieunterstiitzung) und
die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung zu erwarten. Der Beitrag schliefft mit Implikatio-
nen, die sich fiir die Lehrer*innenbildung und Professionalisierungsforschung ergeben. Unter
anderem wird die Notwendigkeit von ldngsschnittlichen Forschungsarbeiten zur Entwicklung
von Emotionen und deren Regulation im Zuge der Professionalisierung sowie die Entwick-
lung entsprechender Interventionen betont.

Schliisselworter: Lehreremotionen, Emotionsregulation, Emotionale Arbeit, Lehrer-Schiiler-
Beziehung

Abstract

Teachers’ emotions and their professional regulation are an essential facet of teachers’ com-
petence, which is often discussed in connection with the social-emotional competencies of
teachers. Teachers experience a variety of positive and negative emotions at school and while
teaching. A primary source of emotions are the interactions with students. In particular, the
quality of the teacher-student relationship closely interacts with teachers’ emotions. If teach-
ers succeed in adequately regulating and communicating their emotions (e.g., through cog-
nitive reappraisal), positive effects on the quality of teaching (e.g., classroom management
or autonomy support) and the teacher-student relationship can be expected. The article con-
cludes with implications for teacher education and professionalisation research. Among other
things, the necessity of longitudinal research on the development of emotions and their reg-
ulation in the course of professionalisation as well as the development of corresponding in-
terventions is emphasised.

Keywords: Teacher emotions, emotion regulation, emotional labour, teacher-student relation-
ship

1. Einfiihrung
Unterrichten stellt eine soziale Interaktion dar, die mit zahlreichen Emotionen bei

Lehrkriften einhergeht (Frenzel, 2014; Hagenauer & Hascher, 2021; Hascher & Krapp,
2014). Lehrkrifte drgern sich beispielsweise iiber Schiiler*innen, die sich nicht auf
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Klassenarbeiten vorbereitet haben oder die den Unterricht storen, sie freuen sich mit
Schiiler*innen, die etwas hervorragend geschaftt haben und tiber sich hinausgewach-
sen sind, oder sie sind unsicher, wie sie in herausfordernden Situationen reagieren sol-
len (z.B. bei Mobbingfillen in der Klasse). Neben Emotionen, die durch Kolleg*innen,
die Schulleitung, die Eltern und andere Interaktionspartner*innen in der Schule aus-
gelost werden, sind es insbesondere die Interaktionen mit den Schiiler*innen, die bei
Lehrkriften Emotionen hervorrufen (O’Connor, 2008). Dies ist nicht verwunderlich,
ist doch das Unterrichten der Kern des Lehrberufs. Lehrkrifte wiahlen diesen iiberwie-
gend aus der Motivation heraus, mit Kindern und Jugendlichen arbeiten und zu ihrer
Entwicklung beitragen zu wollen (Eder, Gniewosz, Bach, Hofmann & Katstaller, 2020).
Die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen ist folglich eine Tatigkeit, der die Lehrkrafte
einen hohen Wert zuschreiben, und daher ist sie emotionsrelevant (Lazarus, 1999). Im
Fokus des vorliegenden Beitrags stehen die Interaktionen mit den Schiiler*innen.

Lehrer*innenemotionen und der professionelle Umgang mit diesen stellen wesent-
liche Facetten der Lehrer*innenkompetenz dar. Im COACTIV-Modell (Cognitive Acti-
vation in the Mathematics Classroom) werden Emotionen und deren Regulation in den
Dimensionen ,motivationale Orientierungen und ,Selbstregulation® integriert (Bau-
mert & Kunter, 2006). Emotionen steuern folglich analog zu motivationalen Orientie-
rungen, wie intrinsische Motivation und Enthusiasmus, das Verhalten einer Lehrper-
son, und deren addquate Regulation ist fiir die Gesundheit von Lehrpersonen sowie
fir die Unterrichtsqualitit und die Qualitit der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Bezie-
hung (LSB) relevant (z.B. Chen, 2019a; Hagenauer & Hascher, 2018). Auch Ubertra-
gungseffekte finden statt; d.h. Emotionen von Lehrpersonen kénnen sich auf die Schii-
ler*innen iibertragen (Becker, Gotz, Morger & Ranellucci, 2014). Zeigt eine Lehrperson
beispielsweise Enthusiasmus beim Unterrichten, so wird diese Freude von den Schii-
ler*innen wahrgenommen und signalisiert ihnen in diesem Zusammenhang, dass der
Unterrichtsinhalt positiv von der Lehrperson bewertet wird, worauf es wahrscheinlich
ist, dass sich die Freude der Lehrperson auf die Schiller*innen tibertrégt (Frenzel, Gotz,
Lidtke, Pekrun & Sutton, 2009). Unter dem Stichwort der sozial-emotionalen Kompe-
tenz von Lehrpersonen (Jennings & Greenberg, 2009) wird intensiv {iber die Kompe-
tenzen diskutiert, die Lehrkrifte im Zusammenhang mit den sozialen und emotionalen
Anforderungen und Herausforderungen des Unterrichtens mitbringen sollten; interes-
santerweise findet diese Diskussion iiberwiegend isoliert von weiteren kompetenzorien-
tierten Diskursen statt, die insbesondere auf die Wissensfacetten fokussieren (z.B. CO-
ACTIV, Teds-M).

Zusammenfassend kann den Themenbereichen Emotionen und Emotionsregula-
tion eine zentrale Bedeutung in der Lehrer*innenbildung und der Lehrer*innenprofes-
sionalisierung zugeschrieben werden, obwohl diese Kompetenzfacette im Vergleich zu
weiteren Kompetenzbereichen, wie z.B. dem Lehrer*innenwissen, den Uberzeugungen
und der Motivation, noch wenig erforscht ist (Keller, Frenzel, G6tz, Pekrun & Hens-
ley, 2014). Im vorliegenden Beitrag verfolgen wir das Ziel, einen Uberblick iiber die
allgemeine theoretische Fundierung von Emotionen und Emotionsregulation zu ge-
ben (Kapitel 2), gefolgt von einer zusammenfassenden Darstellung des aktuellen For-
schungsstands zu Lehrer*innenemotionen und deren Regulation und Kommunikation
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im Unterricht (Kapitel 3). Abgeschlossen wird der Beitrag mit Implikationen fiir Leh-
rer*innenbildung und Professionalisierungsforschung (Kapitel 4).

2. Emotionen und Emotionsregulation
2.1 Definition Emotionen

Es existieren unterschiedliche theoretische Ansitze, die das Phanomen ,,Emotion” zu
klaren versuchen (z.B. behavioristische, psychoanalytische, kognitive, kognitiv-affekti-
ve oder kognitiv-motivational-relationale Theorien, dimensionale Ansitze etc.) (Izard,
1999; Lazarus, 1991; Lewis, Haviland-Jones & Barrett, 2008). In der schulischen Emo-
tionsforschung wurde insbesondere der Mehrkomponentenansatz der Emotion aufge-
griffen (Scherer, 2005; Shuman & Scherer, 2014). Dieser besagt, dass Emotionen ein
multidimensionales Konstrukt sind, welches sich aus einer affektiven, physiologischen,
kognitiven, expressiven und motivationalen Komponente zusammensetzt (Scherer,
2005; Shuman & Scherer, 2014). Der bedeutsamste Aspekt einer Emotion ist der affek-
tive Kern. Dieser ist sozusagen das ,,Herzstiick” einer Emotion, denn ohne einen spiir-
baren Affekt in Form eines subjektiven Gefiihls erlebt man keine Emotionen. Zumeist
geht ein Affekt auch mit physiologischen Verdnderungen im Gehirn und im Koérper ein-
her. Die kognitive Komponente einer Emotion beschreibt die Gedanken, die im Zusam-
menhang mit einer Emotion entstehen. Diese Gedanken sind zumeist eine (Neu-)Be-
wertung einer realen oder fiktiven vergangenen, aktuellen oder zukiinftigen Situation.
Erlebt man Emotionen, so kann man diese bei sich selbst aber auch bei anderen Perso-
nen am beobachtbaren Ausdruck (z.B. in Form von Licheln) erkennen. Dies beschreibt
die expressive Dimension. Letztlich ist die motivationale Komponente eng mit Verhal-
tensweisen, die aufgrund einer Emotion entstehen kénnen, verbunden. Sogenannte ac-
tion tendencies (Lowe & Ziemke, 2011), also Handlungsimpulse, rufen bewusstes oder
unbewusstes Anndherungs- oder Vermeidungshandeln hervor (Frenzel & Stephens,
2017; Scherer, 2005; Shuman & Scherer, 2014).

Dem Appraisal-Ansatz zufolge entstehen Emotionen durch die kognitive Bewertung
von Situationen, Handlungen oder Personen (Brosch & Scherer, 2009; Clore & Ortony,
2008). Je nachdem, wie diese Bewertungsprozesse ausfallen, entstehen spezifische dis-
tinkte positive (d.h. als angenehm erlebte) oder negative (d.h. als unangenehm erleb-
te) Emotionen. Dadurch kann dieselbe Situation bei verschiedenen Personen zu unter-
schiedlichen Emotionen fithren (Clore & Ortony, 2008). Lazarus (1991) unterscheidet
zwischen priméren und sekundédren Bewertungen (primary und secondary appraisals),
die den Emotionsentstehungsprozess erkldren. Zunichst wird im ersten Schritt bewer-
tet, inwiefern ein Ereignis fiir die Erreichung personlicher Ziele relevant ist (Relevanz)
und inwiefern ein Ereignis die Zielerreichung erleichtert oder verhindert (Kongruenz).
Danach folgt im zweiten Schritt eine Beurteilung der eigenen Fahigkeiten, wie gut man
mit der Situation umgehen kann (Bewiltigungspotenzial) und wer fiir das Ereignis bzw.
die Zielerreichung verantwortlich ist. Je nach Zusammensetzung dieser Bewertungen
entstehen positive oder negative Emotionen.
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Frenzel (2014; Frenzel, Gotz, Stephens & Jacob, 2009) entwickelte ein Modell der
Emotionen bei Lehrperson, das auf dem appraisal-theoretischen Ansatz beruht und be-
schreibt, wie Emotionen bei Lehrkriften entstehen und wie sich diese auf den Unter-
richt auswirken. Zunichst haben Lehrkrifte Ziele im Hinblick auf das Schiler*in-
nenverhalten in Form von Leistungszielen, motivationalen, sozio-emotionalen und
relationalen Zielen. Beispielsweise wiinscht sich eine Lehrkraft, dass ihre Schiiler*innen
im Unterricht aktiv mitmachen, freundlich zu ihren Mitschiiler*innen sind, Respekt
gegeniiber der Lehrperson zeigen und gute Leistungen bringen. Im Unterricht nimmt
die Lehrperson das tatséchliche Schiiler*innenverhalten wahr und bewertet dieses im
Hinblick auf die vorrangigen Ziele. Hierbei formt sie Appraisals und schétzt, dhnlich
wie bei Lazarus (1991) beschrieben, ein, inwiefern das aktuelle Schiiler*innenverhal-
ten mit den Zielen iibereinstimmt (Zielkongruenz), ob es den Zielen zutréglich ist (Ziel-
zutrdglichkeit), wie wichtig die Zielerreichung ist (Zielrelevanz), wer fir die Zielerrei-
chung oder -verhinderung verantwortlich ist (Verantwortlichkeit fiir Zielerreichung) und
wie gut die Lehrperson mit der Ziel-Verhaltens-Diskrepanz umgehen kann (Coping-Po-
tential). Je nach Ausgestaltung dieser Bewertungen entstehen bei der Lehrperson positi-
ve oder negative Emotionen. Stort beispielsweise ein*e Schiiler*in permanent eine sehr
wichtige Unterrichtssequenz und hat die Lehrkraft das Gefiihl, die Stérung beenden zu
konnen, so verspiirt sie vermutlich Arger auf diese*n Schiiler*in. Schitzt sie ihre Class-
room-Management-Féhigkeiten in dieser Situation hingegen gering ein, kann dies zu
Angst fithren. Die erlebten Emotionen kénnen sich wiederum auf das Instruktions-
verhalten und somit auf das Schiiler*innenverhalten und die Unterrichtsziele (Frenzel,
Gotz, Lidtke et al., 2009; Frenzel, 2014), aber auch auf das Wohlbefinden und die Be-
anspruchung im Unterricht und Beruf auswirken (Hagenauer & Hascher, 2018; Taxer,
Becker-Kurz & Frenzel, 2019). Hierbei konnen Positivkreisldufe entstehen, indem posi-
tive Emotionen bei Lehrkriften zu einem offeneren Unterrichtsstil mit mehr Raum fiir
Autonomie und schiiler*innenzentriertem Unterricht fithren, wodurch wiederum lang-
anhaltende positive Ressourcen wie eine gute LSB und ein erhohtes Wohlbefinden so-
wohl bei Schiiler*innen als auch bei Lehrkriften entstehen konnen (Fredrickson, 2001).
Aber auch Negativkreisldufe sind denkbar.

2.2 Emotionsregulation und -kommunikation

Emotional kompetente Lehrkrifte sind in der Lage, ihre Emotionen zu regulieren.
Unter Emotionsregulation versteht man, dass Menschen ihre Emotionen, deren Valenz
(positiv versus negativ), Dauer, Intensitit und den expressiven Ausdruck bewusst oder
unbewusst beeinflussen konnen (Gross, 1998, 1999, 2015). Gross (1998, 2015) unter-
scheidet hierbei verschiedene Regulationsstrategien, die sich hinsichtlich des Zeitpunk-
tes der Emotionsgenese verorten lassen: antezedenzfokussierte und reaktionsfokussierte
Emotionsregulationsstrategien.

Antezendenzfokussierte Strategien werden angewandt, bevor Emotionen in ihrer
Génze entstehen. Hierzu zéhlen die Situationsauswahl, Situationsmodifikation, Aufmerk-
samkeitslenkung und kognitive Verdnderung. So konnen Lehrpersonen gewisse Unter-
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richtsformen bzw. -situationen (z.B. lehrer- oder schiilerzentrierte Lernformen, So-
zialformen) bewusst auswéhlen oder vermeiden, um erwartete positive oder negative
Emotionen zu verspiiren oder zu verhindern (Situationsauswahl). Diese Regulations-
strategie setzt ein gewisses Maf$ an Selbstkenntnis und situationsspezifische Erwartun-
gen voraus und setzt am frithesten bei der Emotionsentstehung an, da diese Strategie
beeinflusst, ob bestimmte Situationen erlebt oder vermieden werden. Innerhalb einer
Unterrichtssituation kann eine Lehrkraft diese so verdndern, dass erwiinschte Emotio-
nen entstehen oder unerwiinschte Emotionen ausbleiben (Situationsmodifikation). Bei-
spielsweise dndert die Lehrkraft die Sozialform von Einzel- zu Partnerarbeit, um die
Motivation bei Schiller*innen durch Kooperation zu wecken, was wiederum positive
Emotionen in der Lehrperson auslost. Bei der Aufmerksamkeitslenkung konnen Lehr-
personen ihren Blick gezielt auf einzelne Aspekte des Unterrichts richten, um auch so
Einfluss auf ihre Emotionen zu nehmen. Anstatt sich auf jene*n Schiiler*in zu fokus-
sieren, der/die aus dem Fenster blickt, widmet sich die Lehrkraft den Fragen der be-
sonders engagierten Schiiler*innen, um Freude zu verspiiren. Letztlich kann auch eine
kognitive Neubewertung (Reappraisal) der Situation dazu fiihren, dass Lehrkrifte ihre
Emotionen adidquat steuern. Das Gdhnen einer*s Schiilers*in wird nicht auf den eige-
nen Unterricht zuriickgefiihrt, sondern darauf, dass sie letzte Nacht womdglich schlecht
geschlafen hat — somit bleiben negative Emotionen aus.

Reaktionsfokussierte Emotionsregulationsstrategien zielen auf bereits entstande-
ne Emotionen ab. Auch hier haben Lehrkrifte mehrere Optionen, um ihre Emotionen
und deren Ausdruck angemessen zu steuern. So konnen Lehrkrafte ihre Emotionen au-
thentisch zeigen und kommunizieren, diese verstirken, abschwichen oder unterdrii-
cken. Im Gegensatz zum authentischen Ausdruck einer Emotion steht der kiinstliche
Ausdruck (emotionales Faking). Dieser kann von Lehrpersonen beispielsweise dazu ver-
wendet werden, Enthusiasmus in der Klasse vorzuspielen, um die Schiiller*innen da-
mit anzustecken, oder Arger, um diese zu besseren Leistungen zu motivieren. An den
Lehrberuf sind sogenannte emotion display rules gebunden, also normative Erwartun-
gen bezogen auf den sozial erwiinschten Emotionsausdruck (Ekman & Friesen, 1969).
Diese display rules variieren zwischen Kulturen (Matsumoto, 1990). Sutton (2004) und
Sutton, Mudrey-Camino und Knight (2009) stellten fest, dass Lehrpersonen Normen
beziiglich eines addquaten Emotionsausdrucks im Klassenzimmer internalisieren. Die
befragten Lehrkrifte berichteten etwa, dass positive Emotionen im Unterricht offen ge-
zeigt werden sollten, wihrend negative Emotionen unterdriickt oder abgeschwiacht wer-
den sollten.

Das Konzept der Emotionsregulation weist inhaltlich eine hohe theoretische Uber-
schneidung mit dem Konzept der emotionalen Arbeit auf (emotional labour; Hoch-
schild, 1983). Hier geht man davon aus, dass Emotionen anhand von Deep-acting- oder
Surface-acting-Strategien reguliert werden konnen. Wahrend anhand von Deep-acting-
Strategien versucht wird, das Emotionserleben und den einhergehenden Emotions-
ausdruck bewusst zu modellieren (z.B. durch kognitive Neubewertung), fokussieren
Surface-acting-Strategien darauf, nur den Emotionsausdruck (z.B. anhand von Unter-
driickung, Faking) so umzuformen, damit dieser den display rules entspricht (Buri¢,
Kim & Hodis, 2021; Taxer & Frenzel, 2015).
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3. Emotionen, Emotionsregulation und -kommunikation von
Lehrer*innen — Forschungsstand mit besonderem Fokus auf der
Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung

Bereits 1998 konstatierte Hargreaves: ,Teaching is an emotional practice” (S. 838), und
hob die vielfdltigen Emotionen hervor, die Grundschul- und Sekundarschullehrkrifte
im Zusammenhang mit dem Unterrichten und der Lehrer*innen-Schiiler*innen-Inter-
aktion erleben. Dieser Befund erwies sich iiber verschiedene Kontexte hinweg als stabil.
Forscher*innen aus unterschiedlichen kulturellen Kontexten, die in ihren Untersuchun-
gen unterschiedliche Lehrer*innengruppen fokussierten (von der Grundschule bis zur
Hochschule), die in den verschiedensten Fichern unterrichteten und die eine unter-
schiedlich hohe Berufserfahrung aufwiesen (von Lehramtsstudierenden im Praktikum
bis hin zu erfahrenen Lehrpersonen im Beruf), zeigten ein vielféiltiges Emotionsmuster,
wobei in der Regel die positiven Emotionen im Vergleich zu den negativen Emotionen
dominierten (z.B. de Zordo, Hagenauer & Hascher, 2019; Frenzel et al., 2016; Hagenau-
er, Hascher & Volet, 2015; Hascher & Waber, 2020; Keller et al., 2014; im Uberblick:
Frenzel, 2014; Hagenauer & Hascher, 2021; Schutz, 2014; Schutz & Zembylas, 2011;
Sutton & Wheatley, 2003). In diesem Zusammenhang ist jedoch einschrinkend fest-
zuhalten, dass viele der zu Grunde liegenden Stichproben selektiv waren - insbeson-
dere bei jenen Untersuchungen, die Lehrpersonen im Beruf untersuchten. Eine Posi-
tivselektion ist sehr wahrscheinlich, denn Befunde zum Beanspruchungserleben von
Lehrpersonen zeigen auf, dass negative Beanspruchungen, die wiederum mit negativen
Emotionen einhergehen, relativ hiufig im Lehrberuf vorkommen (fiir Osterreich, siehe
Spenger, Katschnig, Schrittesser & Wistermayer, 2019).

Umso bedeutender ist es, dass es Lehrpersonen gelingt, ihre Emotionen addquat zu
regulieren. Dies ist sowohl fiir das berufliche Wohlbefinden und die Gesundheit von
Relevanz als auch fiir den Unterricht. Wie diese Regulation gelingt, entscheidet auch
tiber die Glaubwiirdigkeit einer Lehrperson (Mortiboys, 2012), da eine vollstindige
Emotionsunterdriickung Authentizitit verhindern wiirde. Diese steht wieder mit der
LSB in Verbindung.

Empirische Befunde belegen zunehmend, dass insbesondere die Qualitit der LSB
mit dem emotionalen Erleben von Lehrpersonen und letztendlich mit deren berufli-
chem Wohlbefinden zusammenhingt (z.B. Spilt, Koomen & Thijs, 2011). Enge Asso-
ziationen zwischen der ,Néhe“ zu den Schiller*innen im Sinne der interpersonalen LSB
und den Emotionen Freude, Angst und Arger zeigten Hagenauer et al. (2015) bei 6ster-
reichischen Gymnasiallehrer*innen auf: Wurde die Nihe von den Lehrkriften als hoch
eingeschitzt, so war insbesondere auch das Freudeerleben beim Unterrichten stark aus-
geprigt und auch die Angst und der Arger niedriger. Hier ordnet sich auch das Er-
gebnis von Taxer et al. (2019) ein: Die Qualitdt der LSB (eingeschitzt aus Schiiler*in-
nenperspektive) korrelierte positiv mit der Freude der Lehrkraft, wodurch in Folge die
emotionale Erschopfung geringer ausgepragt war. Diese Ergebnisse wurden auf Basis
einer Stichprobe deutscher und amerikanischer Sekundarschullehrkrifte gewonnen.

Zusitzlich zur Ndhe zu den Schiiler*innen stehen auch Disziplinschwierigkeiten als
negativer Indikator der LSB mit dem Arger- und Angsterleben (Hagenauer et al., 2015)
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und einem erhdhten Ausmafl an emotionaler Erschopfung in Verbindung (Aldrup,
Klusmann, Lidtke, Gollner & Trautwein, 2018, fiir Deutschland; siehe auch Taxer &
Gross, 2018; Yin, 2016). Disziplinschwierigkeiten signalisieren Lehrpersonen, dass ihre
Zielerreichung erschwert oder ginzlich verhindert wird (Sutton et al., 2009), wodurch
sich in Folge die Wahrscheinlichkeit fiir das Auftreten von negativen Emotionen er-
hoht, welche wiederum reguliert werden miissen (Taxer & Gross, 2018). Die enge Ver-
bindung zwischen Classroom-Management, Emotionen und Emotionsregulation wur-
de in diversen Studien untersucht und diskutiert. So heben beispielsweise Sutton et al.
(2009) hervor, dass Lehrpersonen der Uberzeugung sind, dass ein professioneller Um-
gang mit den eigenen Emotionen positive Auswirkungen auf das Classroom-Manage-
ment und dessen Effektivitdt hat. Auch Lee und van Vlack (2018) zeigen, dass Lehrper-
sonen, die ein hoheres Ausmafl an deep acting in der Klasse einsetzen, hohere Freude
und Stolz und geringeren Arger berichten. Zudem steht deep acting in positivem Zu-
sammenhang mit der Selbstwirksamkeit im Classroom-Management, wahrend dieser
Zusammenhang fiir das surface acting negativ ist. Surface acting korreliert des Weite-
ren positiv mit Angst und Frustration von Lehrkréften. Auch Chang und Taxer (2021)
halten fest, dass Lehrpersonen, die adaptive Emotionsregulationsstrategien bei Unter-
richtsstérungen einsetzen (z.B. ein hohes Ausmafl an Reappraisal bei gleichzeitig ge-
ringem Ausmafl an Suppression), insgesamt positivere Emotionen erleben. Gleichzei-
tig zeigen die Ergebnisse aber auch, dass dennoch viele Lehrpersonen ihre Emotionen
in der Storungssituation unterdriicken, wodurch sie ein erhéhtes Ausmafd an emotiona-
ler Erschopfung erfahren.

Ein addquater Umgang mit den eigenen Emotionen im Sinne des deep actings be-
giinstigt somit das Classroom-Management und die wahrgenommene Wirksamkeit
im Classroom-Management. In diesem Zusammenhang muss jedoch von Wechselwir-
kungen ausgegangen werden, d.h. hohe Kompetenzen in der Klassenfithrung wirken
wiederum begiinstigend auf ein positives Emotionserleben der Lehrpersonen (Chen,
2019b), wodurch folglich auch das Ausmafl an notwendiger emotionaler Arbeit und
Stresserleben im Allgemeinen reduziert wird (im Uberblick McCarthy, Lineback & Rei-
ser, 2015). Dieser Zusammenhang ist appraisaltheoretisch mit dem secondary appraisal
(Lazarus, 1999) zu erklaren: Hohe Kompetenzen im Classroom-Management erhohen
die wahrgenommene Kontrollierbarkeit der Situation. Die Entwicklung professionel-
ler Kompetenz in der Klassenfithrung kann daher als eine priventive Mafinahme ver-
standen werden, um ein negatives Emotionsmuster und emotionale Belastung im Leh-
rer*innenberuf zu reduzieren. Klassenfithrung darf hierbei konzeptionell nicht rein auf
den Umgang mit Storungen in der Klasse reduziert werden, sondern wird im Sinne
eines ,relationalen Classroom-Managements® breiter verstanden: Durch die Ausfor-
mung positiver Beziehungen zwischen Lehrpersonen und Schiiler*innen wird eine als
angenehm erlebte Atmosphére in der Klasse ermdglicht, die wiederum préventiv poten-
tiellen Storungen und Disziplinproblemen entgegenwirkt (z.B. Siwek-Marcon, 2021)
und im Endeffekt eine positive emotionale Grundtonung in der Klasse fordert.

Aus den bisherigen Ausfithrungen kann gefolgert werden, dass fiir die Gesundheit
im Lehrberuf die Gestaltung positiver LSB bedeutsam ist, da dadurch Néhe erhéht und
negative Interaktionen im Sinne von Unterrichtsstorungen reduziert werden. Dies ver-
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wundert nicht, denn entsprechend der belongingness hypothesis (Baumeister & Leary,
1995) streben Menschen nach zufriedenstellenden und sicheren Beziehungen, die wie-
derum - auf Basis der grundlegenden Postulate der Selbstbestimmungstheorie (Ryan
& Deci, 2017) — das Wohlbefinden und eine optimale Entwicklung begiinstigen. Emo-
tionen sind folglich stark und wechselseitig an soziale Beziehungen gekniipft, wie auch
in sozialpsychologisch-orientierten Emotionstheorien argumentiert wird (z. B. Boiger &
Mesquita, 2012; Parkinson, 1996; Parkinson, Fischer & Manstead, 2005). Daher sollten
Lehrpersonen {iber die Bedeutung einer addquaten Emotionskommunikation fiir den
Unterricht und insbesondere fiir den Beziehungsaufbau informiert sein und entspre-
chende Kompetenzen entwickeln. Beziehungsentwicklung ist ein wechselseitiges Phéno-
men und ist ebenso von den Schiiler*innen abhingig.

Im Zusammenhang mit dem authentischen Ausdruck von Emotionen verdeutlichen
aktuelle Forschungsbefunde, dass Lehrpersonen, die ihre positiven Emotionen in der
Klasse offen zeigen, eine gute Beziehung zu ihren Schiiler*innen aufweisen und sich im
Unterricht wohl fiithlen. Zeigen Lehrkrifte hingegen ihre negativen Emotionen wie Ar-
ger, Abneigung oder Langeweile offen vor den Schiiler*innen, so ist dies fiir eine positi-
ve LSB und das Wohlbefinden von Lehrkriften nicht forderlich (Taxer & Frenzel, 2015).
Insgesamt sind negative Effekte auf die Schiiler*innen zu erwarten. Lehrpersonen drii-
cken jedoch nicht nur ihre echten emotionalen Befindlichkeiten im Unterricht aus,
sondern sie faken bzw. maskieren auch gewisse Emotionen regelméflig. In dieser Hin-
sicht wiesen Keller und Becker (2018) nach, dass deutsche Gymnasiallehrkrifte Freu-
de in mehr als der Hilfte der Unterrichtsstunden, in denen sie keine Freude verspiirten,
trotzdem nach auflen zeigten. Auch US-amerikanische Sekundarstufenlehrkrifte be-
richteten, positive Emotionen im Unterricht wie beispielsweise Freude oder Enthusias-
mus zu simulieren, wiahrend negative Emotionen weniger vorgetduscht wurden (Taxer
& Frenzel, 2015). Befunde weisen darauf hin, dass der kiinstliche Ausdruck von Emo-
tionen sowohl positive als auch negative Konsequenzen fiir Lehrkrifte haben kann.
Einerseits wurden positive Effekte des Simulierens von positiven Emotionen, wie bei-
spielsweise Enthusiasmus, auf das Engagement von Schiiler*innen aufgezeigt (Buri¢ &
Frenzel, 2021). Dies kann sich wiederum positiv auf das tatsichliche emotionale Erle-
ben von Lehrkréften auswirken, da dadurch Unterrichtsziele im Hinblick auf das moti-
vationale Verhalten von Schiiler*innen befriedigt werden. Andererseits stand die Simu-
lation von positiven und negativen Emotionen gleichermaflen in einem signifikanten,
jedoch niedrigen, Zusammenhang mit emotionaler Erschopfung, obwohl der Zusam-
menhang bei negativen Emotionen etwas hoher ausgeprigt war als bei positiven Emo-
tionen (Taxer & Frenzel, 2015). Wihrend das Vortauschen von Emotionen durchaus
kurzfristig hilfreich sein kann, um spezifische Unterrichtsziele zu erreichen, so sind die
emotionalen Kosten fiir Lehrpersonen, die sich in einem erhdhten Ausmafl an emotio-
naler Erschopfung duflern konnen, nicht zu vernachldssigen; insbesondere dann, wenn
Emotionen iiber einen lingeren Zeitraum wiederholt vorgetiduscht werden.

Wie addquater Emotionsausdruck im Unterricht realisiert wird, hiangt auch stark
von der jeweiligen Person und dem kulturellen piadagogischen Kontext respektive den
»Lehrkulturen® ab (Volet, 2001). Die jeweiligen Normen, die im Hinblick auf einen ad-
dquaten Emotionsausdruck als passend erachtet werden, unterscheiden sich folglich



Emotionen, Emotionsregulation und Emotionskommunikation von Lehrpersonen | 133

zwischen Kulturen im Allgemeinen (z.B. Lee & van Vlack, 2018) und zwischen Lehr-
kulturen im Spezifischen. Empirische Untersuchungen findet man hierzu vor allem aus
dem hochschulischen Bereich. So konnten Hagenauer, Glaser-Zikuda und Volet (2016)
zeigen, dass australische Hochschuldozierende ihren Arger vorzugsweise in Eins-zu-
Eins-Gespriachen mit Studierenden nach der jeweiligen Lehrveranstaltung kommuni-
zierten, wahrend deutsche Dozierende durchaus die direkte Konfrontation und Artiku-
lation des Argers in der jeweiligen Situation betonten, wenn auch in regulierter Form
(fiir einen allgemeinen Uberblick zu Argerausdruck tiber Kulturen hinweg, sieche Mat-
sumoto, Yoo & Chung, 2010).

Hinter der Einschitzung der Adédquatheit des Emotionsausdrucks lassen sich wie-
derum beziehungsrelevante Merkmale erkennen: McPherson, Kearney und Plax (2003)
belegten, dass normadiquater Argerausdruck (z.B. den Arger sachlich zu kommuni-
zieren) zu Beginn des Semesters bei amerikanischen Studierenden als weniger adaquat
eingeschitzt wurde als im Laufe des Semesters, wenn sie den Dozenten bzw. die Do-
zentin schon besser kennengelernt hatten. Es scheint folglich so, dass das Kommunizie-
ren von negativen Emotionen, wie Arger, zu Beginn eines Schuljahres bzw. Studienjah-
res sensibler zu handhaben ist. Des Weiteren bestimmt die Hierarchie und Formalitat
in der LSB mit, welcher Emotionsausdruck als addquat eingeschitzt wird. So argumen-
tieren Hansen und Mendzheritskaya (2017), dass das Dozierenden-Studierenden-Ver-
héltnis in Russland hierarchischer sei als in Deutschland (siehe auch Mendzheritskaya,
Hansen, Scherer & Horz, 2018). Folglich schitzten russische Studierende den offenen
Ausdruck von Arger auch adiquater ein als Studierende aus Deutschland. Studierende
aus Deutschland dahingegen bewerteten die Gewissenhaftigkeit und das ,Understan-
ding” der Dozierenden negativer, wenn diese in Feedbacksituationen mit Arger reagier-
ten (Mendzheritskaya & Hansen, 2019). Lehrpersonen benétigen daher im Zusammen-
hang mit einer addquaten Emotionskommunikation auch interkulturelles Wissen (z.B.
Welche Interaktionsformen gelten in welchem Kulturkreis als ,,angebracht“?) und inter-
kulturelle Kompetenz.

4. Implikationen fiir die Professionalisierungsforschung und die
Lehrer*innenbildung

Im vorliegenden Beitrag wurde aufgezeigt, welche Bedeutung den Lehrer*innenemotio-
nen und der Emotionsregulation fiir das professionelle Handeln im Unterricht und der
Gesundheit und Beanspruchung der Lehrkrifte zukommt. Ein besonderer Fokus wurde
auf die LSB gelegt, die in engem Zusammenhang mit den Lehrer*innenemotionen und
deren addquaten Regulation steht.

Kiinftige Forschungen sollten sich vertieft mit der Frage auseinandersetzen, wie sich
die Fahigkeit zur adaptiven Emotionsregulation und zur addquaten Emotionskommu-
nikation im Zuge der Professionalisierung entwickelt und wie diese Kompetenzfacette
gefordert werden kann. Erste Interventionsprogramme, die beispielsweise auf das Trai-
nieren von Reappraisal als adaptive Emotionsregulationsstrategie (Kumschick, Piwowar
& Thiel, 2018), die Férderung der Kompetenz im relationalen Classroom-Management
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(Siwek-Marcon, 2021) und das Training sozial-emotionaler Kompetenzen (Carstensen,
Koller & Klusmann, 2019) abzielen, zeigen diesbeziiglich vielversprechende Ergebnis-
se. Sozial-emotionale Kompetenzen sind folglich trainierbar (Jennings & Greenberg,
2009), auch wenn Hinweise vorliegen, dass Personlichkeitsmerkmale ebenso relevant
tiir den Umgang mit Emotionen sind. Berkovich und Eyal (2021) zeigten beispielweise,
dass Lehrpersonen, die eine hohe Gewissenhaftigkeit aufweisen, haufiger Reappraisal
und seltener Suppression als Emotionsregulationsstrategie einsetzen; also insgesamt ein
adaptives Muster in ihrer Emotionsregulation zeigen (siche auch Pflanzl & Seethaler,
2019). In diesem Zusammenhang ist auch auf die Eingangsmotivation fiir das Lehramt
hinzuweisen. Liegt eine intrinsische Motivationslage vor (z.B. die Freude am Unterrich-
ten und der Arbeit mit Kindern und Jugendlichen), so werden im Zusammenhang mit
dem Unterrichten positivere Emotionen berichtet (de Zordo et al., 2019). Aufnahme-
verfahren fiir das Lehramt, die in Osterreich flichendeckend eingefiihrt wurden, sollten
folglich auch die emotional-motivationale Kompetenzfacette mitberiicksichtigen.

Um der Frage nach der Entwicklung der sozial-emotionalen Kompetenz und de-
ren Forderung differenziert nachgehen zu konnen, gilt es, in der Professionalisierungs-
forschung ,starke” Forschungsdesigns zu realisieren. Zum einen sollte darauf geach-
tet werden, reprisentative Stichproben zu gewinnen, die nicht eine Positivselektion der
Grundgesamtheit darstellen. Zum anderen benétigt es ldngsschnittliche Designs, mit
Hilfe derer es moglich ist, Wechselwirkungen verlésslich zu testen. Interventionen soll-
ten auf Basis von Experimental-Kontrollgruppen-Designs auf ihre Effektivitdt hin iiber-
priift werden - wo immer mdoglich, sollte die Gruppenzuteilung randomisiert erfolgen.
Des Weiteren sollten Emotionen und deren Regulation, Antezedenzien und Konse-
quenzen nicht nur auf Trait-Ebene erfasst werden, sondern auch die Situation und der
Kontext durch situative State-Messungen stirker berticksichtigt werden. In den letzten
Jahren haben hier die sogenannten ,Experience-Sampling-Methoden®“ zunehmend an
Beachtung in der Lehrer*innenemotionsforschung gewonnen (z.B. Keller et al., 2014).
Aber auch qualitative Methoden diirfen in der Erforschung von Emotionen und deren
Regulation nicht unberiicksichtigt bleiben. Sie ermdéglichen einen vertieften Einblick in
die Wahrnehmung von komplexen Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktionen und die
damit verbundenen subjektiven Bedeutungszuschreibungen (z.B. Hagenauer & Volet,
2014).

Im Jahr 2014 hielten Keller et al. fest: ,,For a long time, the examination of emotions
was absent from academic research (...). The dearth of research on emotions is even
more evident in research focused on teachers® (S. 69). Diese Aussage gilt nur noch be-
dingt fiir das Jahr 2022, da zwischenzeitlich eine Vielzahl an Studien im Feld der Leh-
rer*innenemotionen durchgefiihrt wurden. Durch die hohe Dynamik in der Lehrer*in-
nen-Schiller*innen-Interaktion, des komplexen Zusammenspiels der sozial-emotionalen
Kompetenz von Lehrkriften mit weiteren Kompetenzfacetten und der Personlichkeit,
der hohen Subjektivitdt in der Entstehung von Emotionen (sieche Appraisal-Ansitze)
und der starken Variation von Emotionen und deren Regulation zwischen Kontexten
(Kulturen, Institutionen, Situationen) sind dennoch viele Fragen ungeklért, die in wei-
teren Forschungsarbeiten zu bearbeiten sind. Aktuell beschéftigen wir uns beispielswei-
se mit den Lehrer*innenemotionen im Teamteaching, deren Auslosebedingungen und
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Zusammenhang mit der Qualitit der Kooperation - eine Facette des Unterrichtalltags
von Lehrpersonen, die in bisherigen Arbeiten noch nicht beriicksichtigt wurde (Mu-
ehlbacher, Hagenauer & Keller, 2022). Auch im Schulpraktikum erwiesen sich sozia-
le Interaktionen mit dem*der Teampartner*in und dem*der Mentor*in als stark emo-
tionsauslésend fiir angehende Lehrpersonen (Waber, Hagenauer, Hascher & de Zordo,
2021).

Literatur

Aldrup, K., Klusmann, U,, Liudtke, O., Géllner, R. & Trautwein, U. (2018). Student misbe-
haviour and teacher well-being: Testing the mediating role of the teacher-student re-
lationship. Learning and Instruction, 58, 126-136. https://doi.org/10.1016/j.learnin-
struc.2018.05.006

Baumeister, R. F. & Leary, M. R. (1995). The need to belong: Desire for interpersonal attach-
ments as a fundamental human motivation. Psychological Bulletin, 117(3), 497-529.
https://doi.org/10.1037/0033-2909.117.3.497

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Zeit-
schrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520. https://doi.org/10.1007/s11618-006-
0165-2

Becker, E. S., Gotz, T., Morger, V. & Ranellucci, J. (2014). The importance of teachers’ emo-
tions and instructional behavior for their students’ emotions — An experience sam-
pling analysis. Teaching and Teacher Education, 43, 15-26. https://doi.org/10.1016/j.
tate.2014.05.002

Berkovich, I. & Eyal, O. (2021). Teachers’ big five personality traits, emotion regulation pat-
terns, and moods: mediation and prototype analyses. Research Papers in Education,
36(3), 332-354. https://doi.org/10.1080/02671522.2019.1677758

Boiger, M. & Mesquita, B. (2012). The construction of emotion in interaction, relationships,
and cultures. Emotion Review, 4(3), 221-229. https://doi.org/10.1177/1754073912439765

Brosch, T. & Scherer, K. R. (2009). Das Komponenten-Prozess-Modell - ein integratives Emo-
tionsmodell. In V. Brandstitter & J. H. Otto (Hrsg.), Handbuch der Aligemeinen Psycho-
logie: Motivation und Emotion (S. 446-462). Géttingen: Hogrefe.

Buri¢, I. & Frenzel, A. C. (2021). Teacher emotional labour, instructional strategies, and stu-
dents’ academic engagement: a multilevel analysis. Teachers and Teaching, 27(5), 335-
352. https://doi.org/10.1080/13540602.2020.1740194

Buri¢, 1., Kim, L. & Hodis, E (2021). Emotional labor profiles among teachers: Associations
with positive affective, motivational, and well-being factors. Journal of Educational Psy-
chology, 113(6), 1227-1243. https://doi.org/10.1037/edu0000654

Carstensen, B., Koller, M. & Klusmann, U. (2019). Férderung sozial-emotionaler Kompetenz
von angehenden Lehrkriften. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Péddagogische
Psychologie, 51(1), 1-15. https://doi.org/10.1026/0049-8637/a000205

Chang, M.-L. & Taxer, J. (2021). Teacher emotion regulation strategies in response to class-
room misbehavior. Teachers and Teaching, 27(5), 353-369. https://doi.org/10.1080/1354
0602.2020.1740198

Chen, J. (2019a). Exploring the impact of teacher emotions on their approaches to teaching:
A structural equation modelling approach. British Journal of Educational Psychology, 89,
57-74.


https://doi.org/10.1016/j.tate.2014.05.002
https://doi.org/10.1080/13540602.2020.1740198

136 | Gerda Hagenauer und Franziska Miihlbacher

Chen, J. (2019b). Efficacious and positive teachers achieve more: examining the relationship
between teacher efficacy, emotions, and their practicum performance. Asia-Pacific Edu-
cation Researcher, 28(4), 327-337. https://doi.org/10.1007/s40299-018-0427-9

Clore, G. L. & Ortony, A. (2008). Appraisal theories: How cognition shapes affect into emo-
tion. In M. Lewis, J. M. Haviland-Jones & L. F. Barrett (Hrsg.), Handbook of emotions
(S. 628-642). New York: The Guilford Press.

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.
https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1665321

Eder, A. M., Gniewosz, B., Bach, A., Hofmann, F. & Katstaller, M. (2020). Profile von Berufs-
wahlmotivationen von Lehramtsstudierenden und deren Effekte auf Selbstwirksamkeits-
erwartungen. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 10(3), 317-335. https://doi.org/10.1007/
$35834-020-00281-4

Ekman, P. & Friesen, W. V. (1969). The repertoire of nonverbal behavior: Categories, origins,
usage, and coding. Semiotica, 1(1), 49-98. https://doi.org/10.1515/semi.1969.1.1.49

Fredrickson, B. L. (2001). The role of positive emotions in positive psychology: The broaden-
and-build theory of positive emotions. American Psychologist, 56(3), 218-226. https://
doi.org/10.1037//0003-066X.56.3.218

Frenzel, A. C. (2014). Teacher emotions. In R. Pekrun & L. Linnenbrink-Garcia (Hrsg.), Inter-
national handbook of emotions in education (S. 494-519). New York: Routledge.

Frenzel, A. C., Gotz, T., Ludtke, O., Pekrun, R. & Sutton, R. E. (2009). Emotional transmission
in the classroom: exploring the relationship between teacher and student enjoyment.
Journal of Educational Psychology, 101(3), 705-716. https://doi.org/10.1037/a0014695

Frenzel, A. C., Gotz, T., Stephens, E. J. & Jacob, B. (2009). Antecedents and effects of teach-
ers emotional experiences: An integrated perspective and empirical test. In P. A. Schutz
& M. Zembylas (Hrsg.), Advances in Teacher Emotion Research: The Impact on Teach-
ers’ Lives (S. 129-151). Boston: Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-4419-0564-2_7

Frenzel, A. C., Pekrun, R., G6tz, T., Daniels, L. M., Durksen, T. L., Becker-Kurz, B. & Klas-
sen, R. M. (2016). Measuring teachers’ enjoyment, anger, and anxiety: The teacher emo-
tions scales (TES). Contemporary Educational Psychology, 46, 148-163. https://doi.
0rg/10.1016/j.cedpsych.2016.05.003

Frenzel, A. C. & Stephens, E. J. (2017). Emotionen. In T. G6tz (Hrsg.), Emotion, Motivation
und selbstreguliertes Lernen (2. Aufl,, S. 15-77). Paderborn: Schéningh.

Gross, J. . (1998). The emerging field of emotion regulation: An integrative review. Review of
General Psychology, 2(3), 271-299. https://doi.org/10.1037/1089-2680.2.3.271

Gross, J. J. (1999). Emotion regulation: Past, present, future. Cognition and Emotion, 13(5),
551-573. https://doi.org/10.1080/026999399379186

Gross, J. J. (2015). Emotion regulation: Current status and future prospects. Psychological In-
quiry, 26, 1-26. https://doi.org/10.1080/1047840X.2014.940781

Hagenauer, G., Glaser-Zikuda, M. & Volet, S. (2016). University teachers’ perceptions of ap-
propriate emotion display and high-quality teacher-student relationship: Similarities
and differences across cultural-educational contexts. Frontline Learning Research, 4(3),
44-74. https://doi.org/10.14786/{lr.v4i3.236

Hagenauer, G. & Hascher, T. (2018). Bedingungsfaktoren und Funktionen von Emotionen
von Lehrpersonen im Unterricht. Unterrichtswissenschaft, 46(2), 141-164. https://doi.
org/10.1007/s42010-017-0010-8

Hagenauer, G. & Hascher, T. (2021). Emotionen und Emotionsregulation von Lehrperso-
nen im Unterricht. In V. Frederking, F. Hofmann & M. Gldser-Zikuda (Hrsg.), Emotio-


https://doi.org/10.1007/s35834-020-00281-4
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2016.05.003
https://doi.org/10.14786/flr.v4i3.236
https://doi.org/10.1007/s42010-017-0010-8

Emotionen, Emotionsregulation und Emotionskommunikation von Lehrpersonen | 137

nen und Unterricht. Pidagogische und fachdidaktische Perspektiven (S. 31-44). Stuttgart:
Kohlhammer.

Hagenauer, G., Hascher, T. & Volet, S. E. (2015). Teacher emotions in the classroom: Asso-
ciations with students’ engagement, discipline in the classroom and the interpersonal
teacher-student relationship. European Journal of Psychology of Education, 30(4), 385-
403. https://doi.org/10.1007/s10212-015-0250-0

Hagenauer, G. & Volet, S. E. (2014). “I don’t think I could, you know, just teach without any
emotion”: Exploring the nature and origin of university teachers’ emotions. Research Pa-
pers in Education, 29(2), 240-262. https://doi.org/10.1080/02671522.2012.754929

Hansen, M. & Mendzheritskaya, J. (2017). How university lecturers’ display of emotion affects
students” emotions, failure attributions, and behavioral tendencies in Germany, Russia,
and the United States. Journal of Cross-Cultural Psychology, 48(5), 734-753. https://doi.
org/10.1177/0022022117697845

Hargreaves, A. (1998). The emotional practice of teaching. Teaching and Teacher Education,
14(8), 835-854. https://doi.org/10.1016/s0742-051x(98)00025-0

Hascher, T. & Krapp, A. (2014). Forschung zu Emotionen von Lehrerinnen und Lehrern. In
E. Terhart, H. Bennewitz & M. Rothland (Hrsg.), Handbuch der Forschung zum Lehrer-
beruf (2. Aufl,, S. 511-526). Miinster: Waxmann.

Hascher, T. & Waber, J. (2020). Emotionen. In C. Cramer, J. Konig, M. Rothland & S. Bl6-
meke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 819-824). Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Hochschild, A. R. (1983). The Managed Heart: Commercialization of Human Feelings. Berke-
ley: University of California Press.

Izard, C. E. (1999). Die Emotionen des Menschen. Eine Einfiihrung in die Grundlagen der Emo-
tionspsychologie. Weinheim: Beltz.

Jennings, P. A. & Greenberg, M. T. (2009). The prosocial classroom: Teacher social and emo-
tional competence in relation to student and classroom outcomes. Review of Education-
al Research, 79(1), 491-525. https://doi.org/10.3102/0034654308325693

Keller, M. & Becker, E. S. (2018). Erleben und Regulation positiver Emotionen bei Lehrperso-
nen. In G. Hagenauer & T. Hascher (Hrsg.), Emotionen und Emotionsregulation in Schu-
le und Hochschule (S. 165-180). Miinster: Waxmann.

Keller, M. M., Frenzel, A. C., Gotz, T., Pekrun, R. & Hensley, L. (2014). Exploring teacher
emotions: a literature review and an experience sampling study. In P. W. Richardson, S.
A. Karabenick & H. M. G. Watt (Hrsg.), Teacher motivation. Theory and practice (S. 69—
82). New York: Routledge.

Kumschick, I. R., Piwowar, V. & Thiel, F. (2018). Inducing adaptive emotion regulation by
providing students’ perspective: An experimental video study with advanced preser-
vice teachers. Learning and Instruction, 53, 99-108. https://doi.org/10.1016/j.learnin-
struc.2017.07.010

Lazarus, R. S. (1991). Emotion and adaptation. Oxford: Oxford University Press.

Lazarus, R. S. (1999). Stress and emotion. A new synthesis. London: Free Association Books.

Lee, M. & van Vlack, S. (2018). Teachers’ emotional labour, discrete emotions, and classroom
management self-efficacy. Educational Psychology, 38(5), 669-686. https://doi.org/10.10
80/01443410.2017.1399199

Lewis, M., Haviland-Jones, ]. M. & Barrett L. F. (Hrsg.). (2008). Handbook of emotions. New
York: The Guilford Press.

Lowe, R. & Ziemke, T. (2011). The feeling of action tendencies: on the emotional regulation
of goal-directed behavior. Frontiers in Psychology, 2, 346. https://doi.org/10.3389/fpsyg.
2011.00346


https://doi.org/10.1177/0022022117697845
https://doi.org/10.1016/s0742-051x(98)00025-0
https://doi.org/10.1080/01443410.2017.1399199
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2011.00346

138

Gerda Hagenauer und Franziska Miihlbacher

Matsumoto, D. (1990). Cultural similarities and differences in display rules. Motivation and
Emotion, 14(3), 195-214. https://doi.org/10.1007/BF00995569

Matsumoto, D., Yoo, S. H. & Chung, J. (2010). The expression of anger across cultures. In
M. Potegal, G. Stemmler & C. Spielberger (Hrsg.), International Handbook of Anger
(S. 125-138). New York: Springer.

McCarthy, C., Lineback, S. & Reiser, J. (2015). Teacher stress, emotion, and classroom man-
agement. In E. T. Emmer & E. J. Sabornie (Hrsg.), Handbook of Classroom Management
(2. Aufl,, S. 301-321). Mahwah, NJ: Erlbaum.

McPherson, M. B, Kearney, P. & Plax, T. G. (2003). The dark side of instruction: Teacher an-
ger as classroom norm violation. Journal of Applied Communication Research, 31(1), 76—
90. https://doi.org/10.1080/00909880305376

Mendzheritskaya, J. & Hansen, M. (2019). Are lecturers who show emotions perceived as un-
derstanding? How culture and teacher’s display of emotion are related to students” judg-
ments about a teacher’s personality. Studies in Higher Education, 44(10), 1793-1802.
https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1665332

Mendzheritskaya, J., Hansen, M., Scherer, S. & Horz, H. (2018). ,Wann, wie und wem ge-
geniiber darf ich meine Emotionen zeigen?“ Regeln der emotionalen Darbietung von
Hochschullehrenden in der Interaktion mit Studierenden. In G. Hagenauer & T. Ha-
scher (Hrsg.), Emotionen und Emotionsregulation in der Schule und Hochschule (S. 227-
241). Minster: Waxmann.

Mortiboys, A. (2012). Teaching with emotional intelligence. London: Routledge.

Muehlbacher, F, Hagenauer, G. & Keller, M. M. (2022). Teachers’ emotion regulation in the
team-taught classroom: insights into teachers’ perspectives how to regulate and com-
municate emotions with regard to the team-teaching partner. Frontiers in Education, 7:
787224. https://doi.org/10.3389/feduc.2022.787224

O’Connor, K. E. (2008). “You choose to care”™ Teachers, emotions and profession-
al identity. Teaching and Teacher Education, 24(1), 117-126. https://doi.org/10.1016/j.
tate.2006.11.008

Parkinson, B. (1996). Emotions are social. British Journal of Psychology, 87(4), 663-683.
https://doi.org/10.1111/j.2044-8295.1996.tb02615.x

Parkinson, B., Fischer, A. H. & Manstead, A. S. R. (2005). Emotion in social relations. New
York: Psychology Press.

Pflanzl, B. & Seethaler, E. (2019). Lehrerpersonlichkeit und warum wir uns damit befassen
sollten. In E. Seethaler, S. Giger & W. Buchacher (Hrsg.), Gesund und erfolgreich Schule
leben (S. 75-81). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2017). Self-Determination Theory. New York: The Guilford Press.

Scherer, K. R. (2005). What are emotions? And how can they be measured? Social Science In-
formation, 44(4), 695-729. https://doi.org/10.1177/0539018405058216

Schutz, P. A. (2014). Inquiry on teachers’ emotions. Educational Psychologist, 49, 1-12. https://
doi.org/10.1080/00461520.2013.864955

Schutz, P. A. & Zembylas, M. (Hrsg.). (2011). Advances in teacher emotion research. The im-
pact on teachers’ lives. Dordrecht: Springer.

Shuman, V. & Scherer, K. R. (2014). Concepts and structures of emotions. In R. Pekrun & L.
Linnenbrink-Garcia (Hrsg.), International handbook of emotions in educations (S. 13-
35). New York: Routledge/Taylor & Francis Group.

Siwek-Marcon, P. (2021). Klassenfithrung durch Beziehung. Effekte eines Ausbildungsange-
bots in relationalem Classroom Management wihrend des Lehramtsstudiums auf die
spatere Berufspraxis. In G. Hagenauer & D. Raufelder (Hrsg.), Soziale Eingebundenheit.


https://doi.org/10.1016/j.tate.2006.11.008

Emotionen, Emotionsregulation und Emotionskommunikation von Lehrpersonen

Sozialbeziehungen im Fokus von Schule und Lehrer*innenbildung (S. 207-221). Miinster:
Waxmann.

Spenger, J., Katschnig, T., Schrittesser, I. & Wistermayer, L. (2019). Under pressure. Berufsvoll-
zugsprobleme und Belastungen von Lehrpersonen. Eine empirische Studie. Verfiigbar un-
ter https://www.ph-noe.ac.at/fileadmin/root_phnoe/MitarbeiterInnen/ Silvia_Zechmeis-
ter/Under_pressure_Projektbericht_Mai_2019.pdf

Spilt, J. L., Koomen, H. M. & Thijs, J. T. (2011). Teacher wellbeing: The importance of teach-
er-student relationships. Educational Psychology Review, 23(4), 457-477. https://doi.
0rg/10.1007/s10648-011-9170-y

Sutton, R. E. (2004). Emotional regulation goals and strategies of teachers. Social Psychology
of Education, 7(4), 379-398.

Sutton, R. E., Mudrey-Camino, R. & Knight, C. (2009). Teachers’ emotion regulation and
classroom management. Theory into Practice, 48(2), 130-137.

Sutton, R. E. & Wheatley, K. E (2003). Teachers’ emotions and teaching: A review of the lite-
rature and directions for future research. Educational Psychology Review, 15(4), 327-
358. https://doi.org/10.1023/A:1026131715856

Taxer, J. L., Becker-Kurz, B. & Frenzel, A. C. (2019). Do quality teacher-student relationships
protect teachers from emotional exhaustion? The mediating role of enjoyment and an-
ger. Social Psychology of Education, 22(1), 209-226. https://doi.org/10.1007/s11218-018-
9468-4

Taxer, ]. & Frenzel, A. C. (2015). Facets of teachers’ emotional lives: A quantitative investiga-
tion of teachers’ genuine, faked, and hidden emotions. Teaching and Teacher Education,
49, 78-88. https://doi.org/https://doi.org/10.1016/j.tate.2015.03.003

Taxer, J. L. & Gross, J. J. (2018). Emotion regulation in teachers: The “why” and “how”. Teach-
ing and Teacher Education, 74, 180-189. https://doi.org/10.1016/j.tate.2018.05.008

Volet, S. (2001). Understanding learning and motivation in context: A multi-dimensional and
multi-level cognitive-situative perspective. In S. Volet & S. Jarveld (Hrsg.), Motivation in
learning contexts. Theoretical advances and methodological implications (S. 57-82). Am-
sterdam: Pergamon.

Waber, J., Hagenauer, G., Hascher, T. & de Zordo, L. (2021). Emotions of student teachers
in social interactions in the team practicum. Teachers and Teaching, 27(6), 520-541.
https://doi.org/10.1080/13540602.2021.1977271

Yin, H. (2016). Knife-like mouth and tofu-like heart: Emotion regulation by Chinese teach-
ers in classroom teaching. Social Psychology of Education, 19(1), 1-22. https://doi.
org/10.1007/s11218-015-9319-5

139


https://www.ph-noe.ac.at/fileadmin/root_phnoe/MitarbeiterInnen/Silvia_Zechmeister/Under_pressure_Projektbericht_Mai_2019.pdf
https://doi.org/10.1007/s10648-011-9170-y
https://doi.org/10.1007/s11218-015-9319-5
https://doi.org/10.1016/j.tate.2015.03.003




Tamara Katschnig, Isabel Wanitschek, Martina Rabl, Andrea Bisanz und
Mohamed Bassam Kabbani

Rollenverstandnis von Lehrerforthildner*innen aus der
Sicht von Lehrenden in der Forthildung

Zusammenfassung

Diese explorative quantitativ-empirische Studie wurde 2020 an der KPH Wien/Krems zu
den Bereichen Titigkeit, Rolle, ideale*r Fortbildner*in und Erwartungen von Lehrerfortbild-
ner*innen mittels Online-Fragebogen aus der Perspektive der Personen, die in der Fortbil-
dung von Lehrer*innen titig sind, durchgefithrt (N=381, davon sind 20% Stammlehrende,
18 % Mitverwendete, 62% Externe). Es galt auch herauszufinden, in welcher Rolle sich die
unterschiedlichen Funktionsgruppen in dieser Tatigkeit sehen. Diese befragte Gruppe ist bis
dato noch sehr unerforscht, spielt jedoch eine wichtige Rolle im Professionalisierungsprozess
von Lehrer*innen aller Schultypen. Die Ergebnisse zeigen die Bedeutung der Expertise dieser
Personen als unverzichtbare Ressource fiir gelingende Entwicklungen im Schulbereich, ins-
besondere in Hinblick auf die Aufgabe dieser Personen, bildungspolitische Neuerungen und
Reformen an die Schulen zu bringen.

Schliisselworter: Fortbildung, Lehrer*innen, Rollenverstdndnis, Professionsbewusstsein, Qua-
litatssicherung

Abstract

This explorative quantitative-empirical study was conducted in 2020 at the KPH Vienna/
Krems on the areas of professional activity, role, ideal in-service teachers and expectations
of in-service trainers by means of an online survey from the perspective of persons working
in in-service teacher trainings (N=381, of which 20% are full time in-service teachers, 18 %
half-time in-service teachers, 62 % external in-service teachers). This surveyed group is still
very unexplored, but it plays an important role in the professionalization process of teach-
ers in all types of schools. The results show the importance of the expertise of these persons
as an indispensable resource for successful developments in the education sector, especially
with regard to the task of these persons to bring educational policy innovations and reforms
to schools.

Keywords: In-service teacher training teachers, understanding of roles, professional aware-
ness, quality assurance

1. Ausgangslage

Padagogische Hochschulen werden in ihrer Auflenwahrnehmung primir als Ausbil-
dungsstitten gesehen, obwohl sie sich in ihrem Selbstverstindnis der gesamten Pa-
dagog*innenbildung widmen und somit neben der Ausbildung vor allem fiir die
Fort- und Weiterbildung aller Lehrer*innen zustindig sind. Zum ,Kerngeschift der
Padagogischen Hochschulen® (Feichter, 2020, S. 170) zdhlt die Aufgabe, Systement-
wicklung zu betreiben und so bildungspolitische Neuerungen und Reformen tiber die
Fort- und Weiterbildung an die Schulen zu bringen (BMBWE, 2021). Die Problema-
tik dahinter ist jene, dass sich viele Mitarbeiter*innen Padagogischer Hochschulen pri-
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mir als Lehrende der Ausbildung sehen und somit Identifikationsprobleme mit der
Tatigkeit der Lehrerfortbildner*innen haben (Blomeke, Hascher & Mayr, 2005; Schratz,
2015). So verwundert es auch nicht, dass Miiller, Kemethofer, Andreitz, Nachbaur und
Soukup-Altrichter (2019) im Nationalen Bildungsbericht 2018 und Bachinger, Brune-
forth und Schmich (2021) im Nationalen Bildungsbericht 2021 (siehe z.B. Forschungs-
desiderat 11, S. 514) sowie Miiller (2019) zur Kommentierung zu TALIS 2018 vermehrt
nahelegen, das Feld der Lehrer*innenfortbildung niher zu untersuchen, da gerade in
Osterreich die Kompetenzen und Praxen der Lehrerfortbildner*innen noch véllig uner-
forscht seien (vgl. Miiller et al., 2019).

Die Fortbildung steht somit auch in der Forschung im Schatten der Ausbildung
(vgl. Feichter, 2020, S. 169), auch die Rolle der Fortbildner*innen ist selten definiert
und beforscht (z.B. Teacher Educators/Trainers im Englischen). Dariiber hinaus gibt
es wenig wissenschaftliche Erkenntnisse zu dem Weg in diese Tatigkeit und auch kaum
Forschung dariiber, welche Kompetenzen diese Personen mitbringen sollen, trotz ihres
hohen Einflusses auf das Lernen von Lehrer*innen (vgl. Kraler, 2015; Murray, 2015;
Schratz, 2015; Lipowsky & Rzejak, 2017; Katschnig, Auferbauer et al., 2020). Fortbild-
ner*innen wird besonders hinsichtlich der Professionalisierung von Lehrpersonen eine
grofle Bedeutung zugeschrieben (z.B. Schrittesser, 2020; Lipowsky & Rzejak, 2021).
Dennoch sind Kompetenzen von Fortbildner*innen und wie diese zusammenhéingen
bislang kaum untersucht (Lipowsky & Rzejak, 2021).

Fiir die Pidagogischen Hochschulen Osterreichs gibt es mit dem Bundesqualitits-
rahmen fiir Fort- und Weiterbildung sowie Schulentwicklungsberatung (2021) erst-
mals vorgeschriebene qualititssichernde Parameter, die u.a. auch die Fortbildner*innen
betreffen. In diesem Qualititsrahmen werden Kriterien genannt, die auf die Qualitét
der Fort- und Weiterbildung Bezug nehmen. Um Chancengleichheit und Bildungser-
folg fiir alle Schiiler*innen zu erreichen, sollen Schulteams, um die Qualitétskriterien
an ihren Standorten zu erfillen bzw. weiterzuentwickeln, vermehrt standortspezifische
Themen in ihr Fortbildungskonzept aufnehmen. Dies soll beispielsweise durch gemein-
same schulinterne Fortbildung und/oder Schulentwicklungsprozesse moglich werden.
Die Begleitung dieser individuellen Unterstiitzung der Schulen betrifft auch die Fort-
bildner*innen, da sie Kenntnisse {iber die aktuellsten bildungspolitischen Vorhaben, die
sich stetig weiterentwickeln, haben miissen. Der Fokus des Unterstiitzungsangebotes ist
von individuellen Fortbildungsmafinahmen hin zu ganzheitlichen Schulentwicklungs-
prozessen zu verlagern (BMBWE, 2021). So heifit es dort: ,,Das Hochschulpersonal in
der FWB & SEB der Padagogischen Hochschule soll neben der Qualifikation, die zur
Ausiibung der Tiétigkeit berechtigt, kontinuierlich weiterentwickelt werden. Dies ist im
Hinblick auf die Bereiche der Fort- und Weiterbildung, sowie der Schulentwicklungsbe-
ratung besonders wichtig, da diese Bereiche stindiger Weiterentwicklung unterworfen
sind, um dem aktuellen Forschungsstand und den neuesten bildungspolitischen Refor-
men zu entsprechen.“ (BMBWE, 2021, S. 21) Auch im Regierungsprogramm 2020-2024
(Bundeskanzleramt Osterreich 2020, S. 202-205) ist Qualititssicherung der Fort- und
Weiterbildung vor allem in Bezug auf die Vortragenden festgeschrieben.

Da es zu Fortbildner*innen und deren Sichtweisen kaum empirische Forschungsbe-
funde gibt, hat es sich ein Projektteam an der KPH Wien/Krems zur Aufgabe gemacht,
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speziell diese vier Bereiche (T4dtigkeit, Rolle, ideale*r Fortbildner*in und Erwartungen)
niher zu erforschen (2019-2021)".

2. Konzeptioneller Rahmen

Dieses Projekt stiitzt sich auf folgende konzeptionelle Rahmungen in Hinblick auf die
genannten Themenbereiche. Zur Titigkeit und zum Rollenverstindnis jener Personen,
die Fortbildungen abhalten, gibt es kaum empirische und theoretische Befunde (vgl.
Kraler, 2015; Murray, 2015; Schratz, 2015; Katschnig, Wanitschek et al., 2020). Dieses
Verstindnis einer Rolle meint ein sozial definiertes Verhaltensmuster einer Person, die
eine bestimmte Funktion in einer Gruppe innehat (Gerrig & Zimbardo, 2008, S. 670).
Fiir diese Studie meint dies die Rolle der Fortbildner*innen in der Gruppe der an der
Fortbildung teilnehmenden Lehrpersonen.

Bereits vor mehr als 15 Jahren konstatierten Blomeke et al. (2005) Lehrerfortbild-
ner*innen fehle es an Identitit und Verankerung im Berufsfeld Fortbildung. Meist
nennen sie einen anderen Beruf, aus welchem sie dann in die Fortbildung gelangten.
Fortbildner*innen werden als ,Lehrende zweiter Ordnung® bezeichnet (Schratz, 2015,
S. 42), laut Schratz sollten diese evidenzbasiert neues Wissen aus der Forschung in ihre
Tétigkeit als Fortbildner*innen einbringen. Manche sind durch ihre anderwirtige pro-
fessionelle Verankerung (Hauptbeschiftigung) in verschiedenen Rollen verankert und
haben dadurch eine nicht vorhandene berufliche Identitdt im Bereich der Fortbildung.
Fortbildner*innen unterscheiden sich demnach auch in jhrem Rollenverstindnis stark
untereinander (Katschnig, Auferbauer et al., 2020; s. dazu auch Wanitschek et al., 2022,
in diesem Band).

Den Angaben des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWE, 2011) zufolge (gestiitzt auf das EPIK-Modell von Schratz et al., 2008) be-
stehen fiinf Bereiche von Qualitatsstandards fiir Lehrende in der Fort- und Weiterbil-
dung, welche von den Pidagogischen Hochschulen in Osterreich zu beachten sind: (1)
Fachexpertise: fundiertes Basiswissen auf dem aktuellen Stand wissenschaftlicher Er-
kenntnisse im Fachgebiet, (2) Padagogische Kompetenzen: hohes Mafl an Vermitt-
lungskompetenz und am aktuellen Stand der Lernforschung orientiert; Fahigkeit zur
Aktivierung der Teilnehmer*innen und Nutzen der Teilnehmer*innen-Ressourcen, (3)
Prozess- und Implementierungskompetenz: Verantwortung fiir die Unterstiitzung des
Transfers des Gelernten in den Unterricht - auf individueller Ebene, aber auch in An-
sitzen zur Implementierung am Standort, (4) Beratungskompetenz: Lehrbeauftragte in
diesem Bereich benotigen Kompetenzen zur Beratung von Schul-, Unterrichts- und Or-
ganisationsentwicklungsprozessen sowie (5) Professionalitit: Professionalitdtsverstdnd-
nis im Sinne des Doménenmodells zur Entwicklung von Professionalitt.

1 Seitdem sind dazu einige Publikationen der Autor*innen auch gemeinsam mit anderen Wissen-
schafter*innen erschienen, siehe: Katschnig, Auferbauer, Prorok & Wanitschek, 2020; Katschnig,
Wanitschek, Rabl, Bisanz & Kabbani, 2020; 2021; Wanitschek, Katschnig, Auferbauer & Prorok,
2020; Auferbauer, Katschnig, Wanitschek & Prorok, 2021; Katschnig & Wanitschek, 2021; Pro-
rok, Katschnig, Wanitschek & Auferbauer, 2021; Rabl, Katschnig, Wanitschek, Bisanz & Kabba-
ni, 2021.
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Modelle von professionellen Kompetenzen angehender oder im Beruf stehender
Lehrpersonen zeigen dhnliche Bereiche auf (z.B. Kunter et al., 2011; Herzmann & Ko-
nig, 2016). Baumert und Kunter (2006) beschreiben zwei Diskursstrange: Im ersten
Strang wird der Fokus auf eine strukturtheoretische Deutung des Handelns der Lehr-
person gerichtet. Lernende werden als Teilnehmer*innen eines Bildungsprogrammes
verstanden, bei welchem sie unterrichtet und erzogen werden; sie sollen sich Bildung
aneignen und selbststdndig lernen. Das Handeln der Lehrenden sei dabei nicht standar-
disierbar und es konnen auch keine Riickschliisse auf das Lernen der Teilnehmer*innen
gezogen werden. Im zweiten Strang werden professionelle Standards definiert, wobei
die professionelle Handlungskompetenz im Mittelpunkt steht: Hier werden Kompeten-
zen fiir Lehrende formuliert, wie diese ihre Lehre gelingend gestalten kénnen. Profes-
sionswissen (Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, Allgemeines padagogisches Wissen)
und affektive sowie motivationale Merkmale (Uberzeugungen, Motivation, Selbstre-
gulation) werden hier als professionelle Kompetenzen von Lehrpersonen dargestellt
(Baumert & Kunter, 2006). Cramer (2019) bestitigt dieses Modell und fiigt zusitzlich
bildungswissenschaftliches Wissen sowie Wertehaltungen hinzu. Ausfithrungen des Na-
tionalen Bildungsberichtes zufolge sollten bei Fort- und Weiterbildungen vor allem an
die Uberzeugungen (beliefs) von Teilnehmenden angekniipft werden, um die Wirksam-
keit der Angebote zu erhohen (Bachinger et al., 2021, S. 505).

Allerdings bestehen in Osterreich keine Erkenntnisse zur Umsetzung bzw. Uberprii-
fung dieser Qualitdtsstandards oder Kompetenzen von Lehrerfortbildner*innen (vgl.
Miiller et al., 2019, S. 127). Das von Miiller et al. (2019) sowie von Bachinger et al.
(2021) erwiahnte Forschungsdesiderat wird im Rahmen dieses Forschungsprojektes als
Schwerpunktbereich aufgegriffen und soll Einschiatzungen bzw. die Selbstsicht zur Ta-
tigkeit, zu ihrem Rollenverstdndnis, ihrer Sicht auf Kompetenzbereiche idealer Fort-
bildner*innen sowie Erwartungen von und an Lehrerfortbildner*innen aufzeigen. So
ermoglicht der Blick von Lehrerfortbildner*innen auf ihre Tatigkeit sowie auf Ideal-
vorstellungen, der im wissenschaftlichen Diskurs bisher wenig beachtet wurde, neue
Erkenntnisse im Feld der Fortbildungsforschung. Dies ist insofern bedeutungsvoll, da
innovative Konzepte der Fort- und Weiterbildung in Landern, die in schulischen Ran-
kings erfolgreich sind, ein wichtiger Bestandteil der bildungspolitischen Gesamtstrate-
gie sind (Feller & Stiirgkh, 2017, S. 7).

Folgende Forschungsfragen ergaben sich aus der konzeptionellen Auseinanderset-
zung mit den vorliegenden Studien: (1) Wie beschreiben Lehrerfortbildner*innen ihre
Tatigkeit? (2) Wie sehen sie sich selbst als Lehrende der Fortbildung (Rolle)? (3) Wie
beschreiben sie ideale Fortbildner*innen? und (4) Welche Erwartungen an/von Teilneh-
mende*n und Auftraggeber*innen haben Fortbildner*innen?
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3. Methode
3.1 Design, Messinstrument und Durchfiihrung der Studie

Fiir dieses Forschungsprojekt wurde ein quantitativ-empirischer Online-Fragebogen zu
den Bereichen Titigkeit, Rolle, Eigenschaften von idealen Fortbildner*innen, Erwar-
tungen sowie soziodemografische Daten entwickelt. Dieser setzt sich einerseits aus Er-
kenntnissen der Literatur (Nicodemus, Jager & Bodensohn, 2010; Kraler, 2015; Schratz,
2015; Boyd & Szplit, 2017; Lipowsky & Rzejak, 2017, 2019; Wanitschek et al., 2022, in
diesem Band) bzw. Modifizierung anderer Messinstrumente und andererseits aus Er-
gebnissen des Pre-Tests zur Uberpriifung der Giitekriterien (zusitzlich selbst entwickel-
te Items) zusammen. Dieser erfolgte quantitativ durch Uberpriifung der Reliabilititen
sowie qualitativ zur Validierung der Items mit Expert*innen: Lehrerfortbildner*innen,
Schulentwickler*innen, Lehrer*innen und Personen, die in der Fortbildung planend té-
tig sind. Der Fragebogen wurde mit der Befragungssoftware Unipark erstellt und ent-
hélt zu den Bereichen Tétigkeit, Rolle, ideale*r Lehrerfortbildner*innen sowie zu den
Erwartungen an und von Fortbildner*innen 30 - grofitenteils geschlossene — Haupt-
fragen, beantwortbar durch einzelne Items (Einfach- oder Mehrfachantwort, Ranking-
fragen oder Likert-Skala von ,trifft nicht zu® bis zu ,triftt vollig zu“). Der Fragebogen
wurde ab Februar 2020 an alle Lehrerfortbildner*innen, die in den letzten zwei Jahren
eine Fortbildungsveranstaltung an der KPH Wien/Krems abgehalten hatten, gesendet
(N=1 466). Bedingt durch die damals bereits aufkommende Corona-Pandemie wurde
die Teilnahme bis Ende April 2020 verlingert. Insgesamt fiillten 381 Personen den Fra-
gebogen aus (Riicklaufquote 26 %). Die Riicklaufquote zeigte, dass das Interesse an der
Befragung trotz vieler unterschiedlicher Fragen, die auch ein lingeres Nachdenken er-
forderten, in hohem Mafd gegeben war.

Um zunichst einen Uberblick iiber die Ergebnisse zu erhalten, wurden die Daten
deskriptiv statistisch verrechnet und mittels Hiufigkeitstabellen und Abbildungen dar-
gestellt. Die inferenzstatistische Auswertung erfolgte durch t-Tests, Kreuztabellen und
Chi*-Tests, Korrelationsberechnungen bzw. diverse andere parametrische und non-pa-
rametrische Verfahren.

3.2 Stichprobe

Beziiglich des Geschlechts der Lehrerfortbildner*innen zeigt sich, dass 53 Prozent
weiblich und 46,7 Prozent ménnlich sind, 0,3 Prozent (eine Person) gab ein ande-
res Geschlecht an. Dieses Ergebnis tiberrascht, da insgesamt im Lehrberuf ein starker
Uberhang an weiblichen Lehrpersonen zu beobachten ist (Miiller et al., 2019; Statistik
Austria, 2021) und daher anzunehmen war, dass dies auch im Fortbildungsbereich der
Fall sein konnte. Der iiberwiegende Anteil der befragten Lehrenden, der in der Fortbil-
dung tatig ist, kommt von auflen. Diese externen Lehrenden stehen in keinem festen
Arbeitsverhiltnis zur KPH Wien/Krems, wihrend mitverwendete Lehrpersonen sowohl
an der KPH Wien/Krems ihren Dienst versehen als auch nach wie vor als Lehrer*innen
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in unterschiedlichen Schultypen titig sind. Das Ausmaf§ von Fortbildung bei externen
und mitverwendeten Fortbildner*innen betragt fiinf bis acht Semesterwochenstunden
(SWS), wihrend Stammlehrende im Durchschnitt nur fiinf SWS abhalten. So zeigt sich
bei der vorliegenden explorativen Studie, dass die {iberwiegende Mehrheit (171 Perso-
nen) der externen Lehrenden ein hoheres Ausmaf unterrichtet als die Mehrheit der
Stammlehrenden. Der hochste Anteil in Bezug auf die Zielgruppen der Teilnehmer*in-
nen liegt bei den Volksschullehrer*innen und den Padagog*innen der Sekundarstufe I.

Die Anzahl der Jahre in der Fortbildung zeigt kein einheitliches Bild. Die Befragten
sind im Durchschnitt seit 9,52 (M) Jahren in der Fortbildung titig (Spannweite von 0
bis 45 Jahren), wobei auffillt, dass durch eine etwas schiefe Verteilung etwa die Hilfte
erst seit sieben Jahren in der Fortbildung titig ist.

Die Mehrheit der externen Fortbildner*innen ist an der KPH Wien/Krems aus-
schliefllich im Rahmen der Fortbildung tétig, ein Drittel auch in der Weiterbildung. Je-
doch scheinen sie kaum Zugang zur Lehre in der Ausbildung an der KPH Wien/Krems
zu haben, da nur ca. acht Prozent dort titig sind.

Was die Jahre in der Fortbildung betrifft, zeigt sich eine signifikante Differenz zwi-
schen den Geschlechtern (p=.031): Die befragten Frauen unterrichten im Durchschnitt
seit 8,63 Jahren, die befragten Ménner seit 10,56 Jahren. Was die Zielgruppe betrifft,
halten mehr Frauen Fortbildungen fiir Lehrer*innen der Volks- und Sonderschule ab
sowie mehr Ménner solche fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe II.

In Bezug auf die inhaltlichen Schwerpunkte der Fortbildungen wurde als haufigster
Bereich (60 %) die Fachkompetenz/-didaktik genannt. Mit groflem Abstand wurde an
zweiter Stelle Schulentwicklung (23,8 %) angefiihrt.

60 Prozent der Befragten verfiigen iiber einen Bildungsabschluss, der iiber ein Ba-
chelorstudium hinausgeht. Es gibt signifikante Unterschiede (p<.001) zwischen Stamm-
lehrenden, mitverwendeten Lehrenden und externen Lehrenden in Bezug auf ihre
Ausbildung/Lehramtsausbildung. Mitverwendete Lehrende fiihren sehr héufig an, nur
das Lehramtsstudium absolviert zu haben, hingegen geben externe Lehrende und
Stammlehrende zu einem hohen Prozentsatz (80%) an, sowohl ein Lehramtsstudium
als auch zumindest eine weitere Ausbildung abgeschlossen zu haben. Des Weiteren ist
signifikant, dass der Grof3teil aus padagogischen Berufen stammt und die tiberwiegen-
de Mehrheit, ndmlich zwei Drittel der Befragten, an einer Schule unterrichtet hat oder
noch immer unterrichtet. Dadurch ist auch der Praxisbezug zum Schulalltag gegeben,
welches ein wesentliches Faktum bei Fortbildungen darstellt. So geben 55,8 Prozent der
Befragten an, dass die Erfahrung im Schulalltag eine wesentliche Rolle fiir ihre Tatig-
keit spielt.
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4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studie fiir die Bereiche (1) Tatigkeit, (2) Rolle,
(3) ideale*r Fortbildner*in und (4) Erwartungen zusammenfassend dargestellt.

4.1 Tatigkeit

Was die Titigkeit betrifft, wurden der Weg in die Fortbildung sowie die aktuelle
Arbeitssituation berticksichtigt. Mitverwendete und Stammlehrende weisen zu einem
sehr hohen Prozentsatz (64,8 %) eine Indoor-Karriere auf. Charakteristisch ist, dass sie
zuerst ausschliellich als Lehrer*innen titig waren und im Laufe der Zeit ihre Expertise
auch in der Fortbildung einbringen. Etwas anders gelagert ist dies bei externen Lehren-
den, die sowohl aus dem Berufsfeld Lehrer*in als auch aus anderen Berufsfeldern kom-
men (p<.001). So geben 39,8 Prozent der Befragten an, nicht aus dem Umfeld Schule,
sondern aus schulfremden Institutionen zu kommen.

Ein wesentlicher Parameter fiir externe Lehrende ist die eigene Erfahrung in der
Fortbildung als Teilnehmer*in. In diesem Punkt unterscheiden sie sich mafigeblich
von den beiden anderen Funktionsgruppen (p=.008). Ein weiterer signifikanter Unter-
schied ergibt sich bei jenen Personen, die von der Ausbildung in die Fortbildung ge-
kommen sind (p<.001). Dies trifft fiir Stammlehrende mit 52,9 Prozent am haufigsten
zu, bei Mitverwendeten nur zu einem sehr geringen Prozentsatz von 8,2 Prozent und
bei externen Lehrenden immerhin zu 38,8 Prozent. Als dritte Saule neben der Fort-
und Ausbildung ist die Forschung zu nennen, aus welcher 53 Personen in die Fortbil-
dung kommen. Hier zeigt sich, dass keiner der mitverwendeten Lehrenden, 20 Prozent
der Stammlehrenden und 80 Prozent der externen Lehrenden in dem Bereich der For-
schung arbeiten. Ahnlich verhilt es sich bei jenen Personen, die aus der universitiren
Lehre kommen. Hier sind es {iber 70 Prozent der externen Lehrenden, 22,5 Prozent der
Stammlehrenden und lediglich 6,3 Prozent der mitverwendeten Lehrenden (p=.008).
Soziales Engagement als ausschlaggebend fiir die Tétigkeit der Lehrerfortbildner*in-
nen gibt ein Drittel der Befragten an, wobei wiederum iiber 70 Prozent davon externe
Lehrende sind (p=.010). Markant ist auch das Faktum, dass 85 Prozent der Lehrerfort-
bildner*innen ihre Tatigkeit gerne ausiiben. Dabei gibt es auch keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Funktionsgruppen. Die Forschungsfrage (1) ,Wie beschrei-
ben Lehrerfortbildner*innen ihre Tétigkeit?“ kann daher wie folgt beantwortet wer-
den: Sie fithren diese Titigkeit sehr gerne aus, kommen aus verschiedensten Bereichen
und Arbeitsfeldern in die Fortbildung und agieren dort sehr unterschiedlich. Dies be-
wirkt, dass die meisten diese Tatigkeit als Nebenerwerbstitigkeit betrachten. Je hoher
das Stundenausmafd in der Fortbildung ist, desto mehr identifizieren sie sich mit die-
ser Tatigkeit.
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4.2 Rolle

Referent*innen, die selbst noch unterrichten (45,9 %) bzw. die einmal unterrichtet ha-
ben (35,7 %), geben an, dass sie die eigenen Berufserfahrungen in ihre Lehrveranstal-
tungen einbringen. Nur 18,9 Prozent der Befragten haben niemals an einer Schule
unterrichtet.

Die Frage, ob sich Lehrerfortbildner*innen eher als Praktiker*innen sehen, besti-
tigen 65,1% der Befragten (Wert 4 und 5 auf einer 5-stelligen Skala). Im Gegensatz
dazu sehen sich nur ein Prozent der Lehrerfortbildner*innen als reine Theoretiker*in-
nen (Wert 1). Die anderen Personen (33,9 %, Wert 2 und 3) kdnnen als Mischtypen be-
zeichnet werden. Die Aussagen, eigene Praxiserfahrungen in die Tétigkeit einzubringen
und als Referent*in praxisorientiert zu arbeiten, zeigen, dass (gerade) Personen, die in
padagogischen Berufen titig sind, der Praxis einen hohen Stellenwert geben. Auch die
Frage, was die Weitergabe und den Austausch von Expertise und Wissen betriftt, beant-
worten von 381 Befragten 345 Personen (92 %) damit, dass sie ihre Tatigkeit als Fort-
bildner*in genau mit dieser Intention verfolgen.

Fiir 69 Prozent (261 Personen) ist es absolut wesentlich, als Lehrerfortbildner*in die
Padagogen*innen in ihrer Entwicklung zu einer verbesserten Professionalitdt zu unter-
stutzen.

Nur 8,7 Prozent der Befragten sehen sich zu 100 Prozent als Fortbildner*innen: Per-
sonen, die an der KPH Wien/Krems am Institut fiir Fortbildung arbeiten oder mitver-
wendet sind, haben eine Verpflichtung Fortbildungsangebote abzuhalten. Das Ausmaf3
allerdings variiert und die meisten haben nebenbei noch administrative, wissenschaftli-
che und/oder beratende Aufgaben.

57,7 Prozent der Befragten sehen keine Notwendigkeit fiir einen eigenen Berufsver-
band. Dieser relativ hohe Prozentsatz steht sicherlich in Zusammenhang damit, dass
62,8 Prozent der Befragten die Titigkeit als Lehrerfortbildner*in nicht als eigenen Be-
ruf sehen, sondern als Erginzung zu ihrem Hauptberuf. Fortbildner*innen, die auch
in anderen Bereichen titig sind, befiirworten vermehrt einen eigenen Berufsverband.
Eine unterschiedliche Betrachtung (p=.014) weisen die drei Funktionsgruppen in Bezug
auf eine Berufsdefinition auf: Externe Lehrende befiirworten in hohem Ausmaf} einen
eigenen Berufsstand, wahrend Stammlehrende und Mitverwendete dies nicht tun. Ca.
84 Prozent der Fortbildner*innen stimmen der Aussage ,Die Weiterentwicklung des
Schulsystems ist mir ein grofles Anliegen® in hohem Mafle zu. Um die Weiterentwick-
lung des Schulsystems mitzugestalten, wird das Kriterium ,,Bereitschaft sich selbst wei-
terzubilden® von den Befragten befiirwortet (88,4 %).
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Abbildung 1:  Rollenverstandnis von befragten Lehrerfortbildner*innen (Angaben in Prozent)

Die Forschungsfrage (2) ,Wie sehen sie sich als Lehrende der Fortbildung selbst (Rol-
le)?“ kann folgendermaflen beantwortet werden: Die befragten Fortbildner*innen sehen
sich am ehesten als Motivator*innen, Wissensvermittler*innen, Unterstiitzer*innen und
Berater*innen/Coach (s. Abbildung 1).

4.3 Ideale Lehrerforthildner*innen

Des Weiteren beschiftigte sich das Forschungsteam mit der Frage, was Lehrerfortbild-
ner*innen fiir Eigenschaften, Merkmale und Kompetenzen mitbringen sollen. Fort-
bildner*innen sind der Meinung, dass all die angefiihrten Eigenschaften bei idealen
Lehrerfortbildner*innen bedeutend sind (siehe Abbildung 2).
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Abbildung 2:  Eigenschaften und Kompetenzen von idealen Lehrerfortbildner*innen (Angaben in
Prozent)

Insbesondere das Fachwissen sowie soziale und kommunikative Kompetenzen werden
haufig genannt. Auch die Bereitschaft zur eigenen Weiterbildung und die Erfahrung
im Schulalltag werden als bedeutend eingestuft. Ein Drittel der Befragten hat keine Er-
fahrung im Schulalltag. Befragte, die angeben, dass ideale Lehrerfortbildner*innen die
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aktuelle Forschung kennen sollten, sind auch der Meinung, dass wissenschaftlich fun-
diertes Arbeiten die Basis fiir die Tatigkeit als Fortbildner*in darstellt (r=.527, p<.001).

Die Beantwortung der Forschungsfrage (3) Wie beschreiben sie ideale Fortbild-
ner*innen? kann demnach folgendermaflen vorgenommen werden: Vorrangig sollten
diese {iber Fachwissen, soziale und kommunikative Kompetenzen verfiigen sowie die
Bereitschaft zur eigenen Weiterbildung vorweisen.

4.4 Erwartungen an/von Lehrerfortbildner*innen

Zur Beantwortung der Forschungsfrage (4) Welche Erwartungen an*von Teilnehmen-
de*n und Auftraggeber*innen haben Fortbildner*innen? dienen die folgenden Ausfiih-
rungen:

Folgende Bereiche wurden dafiir beriicksichtigt: Wahrgenommene Erwartungen von
Auftraggeber*innen und Teilnehmer*innen an die Fortbildner*innen und die Erwar-
tungen von Fortbildner*innen an Auftraggeber*innen und Teilnehmer*innen. Zudem
wurden die Erwartungen der Fortbildner*innen an sich selbst, also die eigenen Ansprii-
che im Sinne des Selbstbildes, erforscht.

Zur Ubersicht der Ergebnisse dieser Studie zur Vielfaltigkeit von Erwartungen an
und von Fortbildner*innen dient Abbildung 3.

Zunichst soll auf die wahrgenommenen Erwartungen der Auftraggeber*innen an
die Fortbildner*innen eingegangen werden. Die Forderung nach Unterstiitzung hoch-
schulischer Qualitatssicherung wird aus Sicht der befragten Fortbildner*innen von fast
60 Prozent als Erwartung wahrgenommen. Die iberwiegende Mehrheit (87,4 %) sieht
die Erfilllung des Auftrages als Forderung der Auftraggeber*innen als wesentlichen
Punkt ihrer Tédtigkeit. Auch die Kooperation mit den Auftraggeber*innen nehmen fast
75 Prozent der Befragten wahr. Diese erwarten nach Einschétzung der Lehrerfortbild-
ner*innen (iiber 90 %) einen hohen Level an fachlicher und sozialer Expertise. Die For-
derung nach Verkniipfung von Lehre und Forschung sehen etwas weniger als die Halfte
(48,6 %) als vollig zutreffend bzw. zutreffend. Etwa ein Drittel (30,9 %) der Befragten ge-
ben an, dass sie die Erwartung, das ,Neue“ schnell ins System zu bringen, v6llig wahr-
nehmen.

Das von Seiten der Auftraggeber*innen erwartete Empathievermégen hat gegeniiber
anderen Bereichen einen geringeren Stellenwert. Auffillig ist, dass einige der Personen
anmerken, nicht genau zu wissen, welche Erwartungen die Auftraggeber*innen explizit
haben (siehe ausfiihrlich dazu Abbildung 3).
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Werden die Angaben zu den Merkmalen von idealen Lehrerfortbildner*innen mit den
wahrgenommenen Erwartungen der Auftraggeber*innen an die Fortbildner*innen
gegeniibergestellt, lassen sich mehrere signifikante Ergebnisse verdeutlichen: Befragte,
die angeben, dass Auftraggeber*innen von ihnen erwarten, das ,Neue® schnell ins Sys-
tem zu bringen, sind auch der Meinung, dass ideale Fortbildner*innen die aktuelle For-
schung kennen sollten (r=.219, p<.001) und die Bereitschaft, sich selbst weiterzubilden,
mitbringen miissen (r= .166, p=.002). Befragte, die angeben, dass ideale Lehrerfort-
bildner*innen die Bereitschaft zum Austausch mit Kolleg*innen zeigen sollen, betonen
auch, dass sich Auftraggeber*innen eine Kooperation von Fortbildner*innen erwarten
(r=.251, p<.001). Zudem zeigt sich hierbei eine signifikante Korrelation zwischen dem
Anspruch der Auftraggeber*innen zu Empathievermégen und dem Merkmal der sozia-
len Kompetenzen von Fortbildner*innen (r=.256, p<.001).

Die wahrgenommenen Erwartungen von den Teilnehmenden an die Fortbildner*in-
nen zeigen folgende Ergebnisse. Uber 90 Prozent der Lehrerfortbildner*innen nehmen
das Erwecken von Interesse und Motivation als Erwartungen und Kompetenzanforde-
rungen von Teilnehmer*innen wahr. Lehrerfortbildner*innen sind zudem der Meinung,
dass Teilnehmende sich empathische und auf Bediirfnisse achtende Fortbildner*innen
wiinschen (iiber 90 %). Auch die Aktualitit von Fortbildungen nehmen iiber 85 Pro-
zent der Befragten als Erwartung von Teilnehmer*innen wahr. Der Praxisorientiertheit
und Kommunikationsfahigkeit wird von Teilnehmer*innen gegeniiber Lehrerfortbil-
der*innen (iiber 90%) ein hoher Erwartungswert zugeschrieben. Die fachliche und
soziale Expertise liegt im Ranking der wahrgenommenen Erwartungen von Teilneh-
mer*innen an Lehrerfortbildner*innen ebenfalls sehr hoch (94,5 %).
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32 Personen fithren auch noch andere Erwartungen an, die an sie von Teilneh-
mer*innen gestellt werden. Diese beziehen sich auf Anmerkungen zur Praxis und zur
Umsetzung im Unterricht sowie auf Digitalisierung, Achtsamkeit, Flexibilitit, Humor
und Freude an der Titigkeit.

Aus der Perspektive der Befragten kann aufgezeigt werden: Wenn Teilnehmer*innen
erwarten, dass Lehrerfortbildner*innen Interesse und Motivation wecken sollen, erwar-
ten sie auch Aktualitdt, Praxisorientiertheit und Kommunikationsfihigkeit sowie fach-
liche und soziale Expertise (Professionalitit). Auch das Eingehen auf Bediirfnisse hat
einen hohen Stellenwert (siehe Abbildung 3).

Ein Vergleich zu den Angaben der Merkmale von idealen Lehrerfortbildner*innen
und den wahrgenommenen Erwartungen der Teilnehmenden an die Fortbildner*innen
zeigt signifikante Korrelationen. Nennen die Befragten das Wissen {iber aktuelle For-
schung als Merkmal von idealen Fortbildner*innen, so sind sie auch der Meinung, dass
sich die Teilnehmenden Aktualitdt von Fortbildner*innen erwarten (r=.332, p<.001,).
Ahnliche Ergebnisse konnen auch in Bezug auf die Praxisorientiertheit ermittelt wer-
den. Befragte, die Erfahrung im Schulalltag als Merkmal idealer Lehrerfortbildner*in-
nen sehen, geben an, dass Teilnehmende sich diese auch von ihnen erwarten (r=.285,
p<.001,).

Des Weiteren wurden die Erwartungen der Fortbildner*innen an die Auftraggeber*in-
nen ermittelt. 83 Prozent erwarten von Auftraggeber*innen eine genaue Auftragserkla-
rung. Eine noch grofiere Erwartungshaltung haben Lehrerfortbildner*innen (92 %) bei
der problemlosen Auftragsabwicklung durch die Auftraggeber*innen. Die iberwiegende
Mehrheit der Lehrerfortbildner*innen (89 %) erwartet eine freie Gestaltung trotz genau
definierten Auftrages. Ebenso erwarten sich 93 Prozent der Lehrerfortbildner*innen ein
gesetztes Vertrauen von Auftraggeber*innen. Auch die Kommunikation bzgl. der Orga-
nisation im Vorfeld wird von 94 Prozent der befragten Personen von Auftraggeber*in-
nen erwartet. Ebenfalls stufen die Befragten die Kooperation mit Auftraggeber*innen
als hoch ein (84,6 %). 86,5 Prozent der Befragten geben an, dass die zur Verfiigung ge-
stellten Ressourcen von Seiten der Auftraggeber*innen fiir sie sehr wesentlich sind. 20
Lehrerfortbildner*innen fithren dariiber hinaus noch andere Erwartungen an Auftrag-
geber*innen an wie ein angemessenes Honorar bzw. eine entsprechende Abwicklung
der Bezahlung, Planungssicherheit, Offenheit und Flexibilitit, die Nachhaltigkeit und
die Wertschétzung (siehe Abbildung 3).

Schliefllich erforschte das Projektteam die Erwartungen der Lehrerfortbildner*in-
nen an die Teilnehmer*innen. Der {iberwiegende Teil der Befragten (iiber 90 %) gibt an,
dass sie sich eine aktive Beteiligung von Teilnehmer*innen erwarten. Insbesondere er-
warten sich mehr als 95 Prozent, dass die Teilnehmer*innen offen und bereit sind, sich
auf Inhalte bzw. Prozesse einzulassen. Fast zwei Drittel der Befragten (73 %) erwarten
Freiwilligkeit von den Teilnehmenden. Auch ein Interesse an der Thematik erwarten
sich Fortbildner*innen (92 %) von den Teilnehmer*innen. 68,5 Prozent der Befragten
geben an, dass der Praxistransfer in Bezug auf die Teilnehmer*innen fiir sie als Erwar-
tung zutrifft. Daraus ist abzuleiten, dass die Fortbildner*innen zu mehr als zwei Drit-
tel erwarten, dass die Inhalte von Fortbildungen auch in der Praxis umgesetzt werden.
Eine wichtige Rolle spielt fiir Fortbildner*innen (72 %) zudem das Feedback von Teil-
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nehmenden (siehe Abbildung 3). Ferner hat sich das Forschungsteam auch mit den Er-
wartungen der Fortbildner*innen an sich selbst im Sinne des Selbstbildes beschiftigt.
Auffallend ist, dass Fortbildner*innen sehr hohe Anspriiche an sich selbst stellen. Sie
nannten z.B. eine gute Vorbereitung, Flexibilitit, Authentizitat, eigene Weiterbildung,
Wertschitzung den Teilnehmenden gegeniiber, und, dass die Teilnehmenden dazu mo-
tiviert werden sollen, das Gelernte im Unterricht zu integrieren (siehe Abbildung 3).

5. Diskussion und Ausblick

Die Ergebnisse dieser explorativen Studie stiitzen die Erkenntnisse von Miiller et al.
(2019), dass die Titigkeit als Fortbildner*in viele Kompetenzen erfordert, um die Pro-
fessionalisierung von Lehrer*innen zu unterstiitzen (Fachwissen, Fachdidaktik und
Padagogik sowie hochschuldidaktische Kompetenzen). Diese Personen bestimmen Leh-
rer*innen-Biografien und gelten als Rollenvorbilder. Die Befunde dieser Studie zum
Rollenverstindnis von Fortbildner*innen decken sich auch mit den Vorgaben des Bun-
desministeriums im Bundesqualititsrahmen fiir Fort- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen (2021).

Dariiber hinaus zeigen aktuelle Erkenntnisse von Schrittesser (2020) sowie Lipowsky
und Rzejak (2021), dass Fortbildner*innen eine zentrale Rolle im Professionalisierungs-
prozess von Lehrer*innen zukommt: ,Fortbildnerinnen und Fortbildner miissen dar-
iiber hinaus [Anmerkung: gute Lehrer*innen zu sein] Kompetenzen auf einer zweiten
Ebene aufweisen, um das Lernen von Lehrpersonen anregen und unterstiitzen zu kon-
nen. (..) Beispielsweise geht es um das Verstindnis der eigenen Rolle als Fortbildnerin
oder als Fortbildner.“ (Lipowsky & Rzejak, 2021, S. 12) Passend dazu veranschaulichen
die Ergebnisse dieser Studie: Etwa ein Drittel der befragten Lehrerfortbildner*innen
verfiigt tiber keine Lehramtsausbildung und stammt somit aus anderen Berufsfeldern,
die durchaus im padagogischen Bereich verhaftet sind. Lehrerfortbildner*innen sehen
sich in erster Linie als Motivator*innen, Wissensvermittler*innen, Berater*innen/Coach
und Unterstiitzer*innen.

Ahnliche Befunde zum Rollenverstindnis stellen Richter, Brunner und Richter
(2021) in ihrer quantitativen Studie mit 145 Fortbildner*innen, die seit ca. 10 Jahren in
der Fortbildung tétig sind, dar. Sie unterscheiden Fortbildner*innen, die ihre Rolle eher
als ,facilitator sehen und die Teilnehmer*innen in deren Professionalisierungspro-
zess unterstiitzen wollen, und andere, die eher als ,transmitter” handeln, also Wissen
vermitteln wollen. Den Ergebnissen von Richter, Lazarides und Richter (2021) zufol-
ge lassen sich vier Berufswechselmotive von Fortbildner*innen unterscheiden: berufli-
che Ambitionen, sozialer Beitrag, Flucht aus der Routine und Zufall. Fortbildner*innen
berichten im Unterschied zu Lehrerbildner*innen der Ausbildung besonders {iber zwei
Motive: berufliche Ambitionen und sozialer Beitrag. Personen, die sich in der alltdg-
lichen Routine des Lehrer*innenberufs nicht wirklich wohlftihlen, wechseln héaufiger
in die Fortbildung. Personen, die berufliche Ambitionen als Grund fiir den Wechsel
in die Lehrkraftefortbildung angeben, sind mit der Tatigkeit als Fortbildner*in auch
zufriedener. Richter, Lazarides et al. (2021) schlussfolgern daraus: Motive von Fort-
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bildner*innen hingen (1) mit dem beruflichen Erleben als Lehrkraft und mit ihren pro-
fessionsbezogenen Kompetenzen zusammen, sind (2) bedeutsam fiir ihr berufliches
Erleben als Fortbildner*in und fiir die Ausiibung ihrer Tédtigkeit und lassen (3) Riick-
schliisse in Bezug auf die Rekrutierung und Ausbildung zukiinftiger Fortbildner*innen
zu (Richter, Lazarides et al., 2021). Hier zeigen sich Parallelen zu den Erkenntnissen
der vorliegenden Studie, da der Grofiteil aus padagogischen Berufen stammt und auch
eine Praxiserfahrung in der Schule aufweist.

Als Limitation dieser Studie ist anzumerken, dass die Befragten aus nur einer Pada-
gogischen Hochschule in Osterreich stammen und dadurch die Ergebnisse verzerrt sein
koénnen. Dadurch ist eine Verallgemeinerung der Befunde nicht zuldssig, obwohl die
vorangegangene qualitative Studie an vier Padagogischen Hochschulen dhnliche Ergeb-
nisse lieferte (siehe Wanitschek et al., 2022, in diesem Band).

Die in dieser Studie gewonnenen Erkenntnisse sollen in die Auswahl und Beglei-
tung von Lehrerfortbildner*innen einflielen. Somit ist gewahrleistet, dass Lehrer*innen
eine qualititsvolle Unterstiitzung von professionellen Fortbildner*innen erleben. Lehr-
und Lernprozesse konnen auch durch interne Hochschulentwicklung zur Professio-
nalisierung der Fortbildner*innen beitragen, um die Profession (,hidden profession®)
zu stirken (siehe auch Beitrag von Wanitschek et al., 2022, in diesem Band). Folgen-
de Diskussionsfragen ergeben sich daraus: Welche Bedeutung hat die Auflistung der
genannten Kompetenzen fiir die Auswahl zukiinftiger Lehrerfortbildner*innen? Wel-
che moglichen Mafinahmen gibt es, um die Professionalisierung von Lehrerfortbild-
ner*innen zu etablieren und zu verbessern (Qualititssicherung)? Dieser Studie zufolge
wird die iiberwiegende Mehrheit angeworben. Daraus folgt die Frage, unter welchen
Aspekten dies geschieht und auf welche Qualititsmerkmale geachtet werden soll. Dies
zu beantworten wird Teil weiterer Uberlegungen sein. In Anlehnung zur Auswahl von
Lehrpersonen (siehe etwas das Handbuch der Forschung zum Lehrberuf von Terhart et
al. (2014) oder die Ausfithrungen von Blomeke et al. 2005 und Mayr, Miiller & Nies-
kens, 2016) oder zur Auswahl von Lehrerbildner*innen in der Ausbildung ist das Feld
der Fortbildung hinsichtlich des Recruitings allerdings breiter gestreut und somit deut-
lich komplexer.

So bleibt abschliefiend festzuhalten, dass die Lehrerfortbildner*innen einen nicht
unwesentlichen Einfluss auf die Umsetzung von Bildungsinhalten haben, Lehrer*innen-
fortbildung eine immanent wichtige Rolle spielt und daher zurecht hiufig als 3. Sau-
le der Lehrer*innenbildung bezeichnet wird. So gilt es auch weiterhin vermehrt darauf
zu achten entsprechende Qualitétskriterien weiterzuentwickeln, um die Qualitdt der
Lehrer*innenfortbildung stetig zu verbessern. Auch der Bereich der Forschung ist auf-
gerufen, dies mit entsprechenden validen Daten zu evaluieren und Anstdéfle zu Verbes-
serungsmoglichkeiten darzulegen.
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Gelungene professionelle Praxis
Padagogisches Ethos iiben im ELBE-Projekt

Zusammenfassung

Das piadagogische Ethos nimmt im Lehrer*innenberuf als Haltung eine wichtige Rolle ein,
fithrt in der Ausbildung aber ein Schattendasein. Dieser Beitrag stellt Ergebnisse einer lin-
dertibergreifenden Forschungsgruppe vor und versucht, einen ethisch und padagogisch
orientierten Neuzugang zum Lehrer*innenethos zu konzeptionieren und diesen in gingigen
Theorien zur Professionalisierung von Lehrer*innen zu verorten. Es wird ein hochschuldi-
daktisches Manual prisentiert, das Mdglichkeiten einer Ubung von Ethos als Ubung mo-
ralischer Entscheidungsfahigkeit im Sinne einer Professionalisierung présentiert. In diesem
Manual bilden 24 erfahrungsbezogene Beispiele aus Praxisberichten von Lehramtsstudieren-
den die Basis fiir die diskursive Auseinandersetzung mit ethischen Ambiguititen aus dem
Schulalltag. Uber deren Deutungs- und Positionierungsméglichkeiten werden die Studieren-
den zum Einnehmen einer Haltung aufgefordert, die sich als je situativ entstehende Heraus-
forderung darstellt, sich reflektiert entscheiden und positionieren zu kénnen. Diese Fahigkeit
wird als ein wichtiger Schritt hin zur Ausbildung eines professionellen Ethos ausgewiesen.
Schliisselwérter: Pidagogisches Ethos, Professionalisierung, Ubung, Lehrkriftebildung Suc-
cessful Practice of Professionals. Practicing Pedagogical Ethos in the Project ,ELBE'

Abstract

Pedagogical ethos as an attitude plays an important role in the teaching profession, but is
not adequately represented in current educational theory and research. This paper presents
the results of an transnational research group and attempts to conceptualize an ethically and
pedagogically oriented new approach to the topic of teacher ethos and to situate it in cur-
rent theories on the professionalization of teachers. Based on this concept of pedagogical
ethos, the research group has developed a instructional manual for the professionalization in
teacher education on university level, which aims at practicing ethos by practicing the skill of
moral decision making. At the center of this manual are 24 examples from practical accounts
of student teachers, which encourage future teachers to discuss ethical ambiguities found in
everyday classroom and school interaction. The examples offer multiple possibilities of inter-
pretation and evaluation and thus challenge students to adopt an ethical attitude. In the pro-
ject presented here, this attitude is conceptualized as a task that arises in each pedagogical
situation: Teachers and other educators are challenged to decide and to position themselves
in a reflective manner. This ability is identified as an important step towards the formation of
a professional ethos.

Keywords: Pedagogical ethos, professionalization, practicing, teacher education

1. Ethos und Professionalitat, Ethos und Professionalisierung

Fragen der Professionalisierung von Lehrkriften sind auch Fragen nach der Herausbil-
dung einer spezifischen Haltung oder eines Ethos. Das Ethos von Lehrkriften ist dabei
nicht einfach zu bestimmen oder zu erzeugen, trotzdem - oder gerade deswegen? — er-
fahrt es in jiingerer Zeit vermehrt Aufmerksamkeit (Drahmann & Cramer, 2019; Schi-
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rer & Zutavern, 2018). Im Folgenden werden wir einen Neuansatz im Bereich der pa-
dagogischen Ethosforschung und Professionalisierung vorstellen. Zunéchst werden wir
darlegen, wie unser Konzept des piadagogischen Ethos an giangige Ethos-Theorien an-
schliefit (1.1) und es mit Theorien zur Professionalisierung von Lehrer*innen abglei-
chen, um Anschlusspunkte und Leerstellen auszuweisen (1.2). Im Anschluss daran wird
das Projekt ,,Ethos im Lehrberuf - Manual zur Ubung einer professionellen Haltung"
(ELBE)! vorgestellt (2). Es werden seine iibungstheoretischen Grundlagen (3) sowie die
im Projekt entwickelten didaktischen Konzepte zur Ubung moralischer Entscheidungs-
fahigkeit dargestellt (4). In einem Schlusskapitel werden die Gedanken noch einmal zu-
sammengefithrt und Moglichkeiten sowie Grenzen des présentierten Ansatzes markiert.

1.1 Ethos von Lehrkraften: Grundlegung im Projekt ,ELBE’

Ansitze zur Erforschung des padagogischen Ethos reichen von wertorientierten Fassun-
gen des Ethos tiber Tugend- und Haltungstheorien, moralische Kompetenztheorien bis
hin zu strukturtheoretischen und personlichkeitstheoretischen Ansitzen (vgl. zu einem
Uberblick Drahmann & Cramer, 2019; Brinkmann & Rédel, 2021).

Wir legen im Folgenden ein Verstandnis von Ethos zu Grunde, das zunichst von
philosophischen Theorien ausgeht. Ethos wird gefasst als etwas, das sich situativ und
leiblich vollzieht und als Entscheidung und Positionierung in der Praxis zeigt. Unter
Ethos werden mit Referenz auf Aristoteles eine praktische Haltung bzw. gelebte Tugen-
den verstanden, also eine Form der reflexiven In-Bezug-Setzung von situativer Praxis
mit moralischen, kulturellen, institutionellen oder professionsbezogenen Regeln oder
Werten (Carr, 2006; Campbell, 2013). Diese bewertende Reflexion findet nicht nach-
traglich, sondern mitgéngig mit einer situativen Entscheidung in der Praxis selbst statt.
Wird diese ,handelnde’ Reflexion wiederholt, also mehrfach ausgeiibt, kann sie als Hal-
tung eingeiibt werden (Aristoteles, 1985, Buch II 1103a). Wird diese wiederholte Ein-
und Ausiibung einer Haltung in professionellen Kontexten mit ethischen und profes-
sionstheoretischen Reflexionen verbunden, dann ldsst sich von der Einiibung einer
professionellen Haltung sprechen.

Ethos changiert so zwischen Wissen und Koénnen, zwischen Reflexion und Praxis
und bezieht dabei stets tibergeordnete, d.h. auflerhalb der Situation liegende morali-
sche, juristische oder philosophische Bewertungen mit ein. Damit ist Ethos nicht mit
Handlungsroutinen oder einem unbewussten und relativ stabilen Habitus zu verglei-
chen. Vielmehr, so unsere These, handelt es sich dabei um eine praktische Klugheit und
situative moralische Entscheidungsfahigkeit, die sich nicht direkt in stabile Kompeten-
zen Uberfiihren lasst, weil sie sich jeweils und immer wieder neu zu bewéhren hat.

Im Projekt ELBE haben wir dieses Konzept auf konkrete Unterrichtssituationen
bezogen und gehen davon aus, dass sich Ethos in Schule und Unterricht als gegliick-

1 Das Projekt ELBE wird von der Robert-Bosch-Stiftung geférdert und gemeinsam von For-
scher*innen an den Universititen Innsbruck und Wien, an der Universitit fiir Musik und dar-
stellende Kunst Wien und der Humboldt-Universitét zu Berlin durchgefiihrt.
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ter Moment zeigen kann, als gute und gelungene® Praxis, in der sich eine Person auf
der Grundlage von ethischen Bewertungen und professionstheoretischen Erwégun-
gen, die in beruflicher Erfahrung fundiert sind, positioniert bzw. Stellung bezieht und
Verantwortung tibernimmt. Die Stellungnahmen basieren auf einer moralischen Ent-
scheidungsfahigkeit; also der Fahigkeit, auf Ambiguitdten, mit denen (Ethos-)Situatio-
nen durchzogen sind, zu antworten — ohne diese aber je vollstaindig auflésen zu kon-
nen (vgl. ausfithrlich dazu Brinkmann & Rédel, 2021). Diese situative und leibliche?
Schwerpunktsetzung unserer Ethos-Konzeption schlief3t ein, dass die Ambiguititen
auch durch kulturelle, politische, rechtliche und normative Ordnungen bestimmt wer-
den, in denen sich padagogisch Handelnde finden. Der Bezug zur Verantwortung wird
hergestellt, weil sich hieran eine spezifisch padagogische Ausrichtung des Ethos festma-
chen ldsst: Pddagog*innen miissen Verantwortung iibernehmen fiir die Inhalte, die sie
vermitteln (Unterrichtsstoff, Kulturtechnik), als auch fir die (unsichere) Zukunft der
Schiiler*innen (Arendt, 2000).

Von kognitionsbasierten Ansétzen (vgl. Weyringer, Patry & Weinberger, 2012; Oser,
1998; Oser & Biedermann, 2018) unterscheidet sich der hier vertretene Ansatz erstens
darin, dass unterschiedliche Umgangsstrategien mit (moralisch) ambivalenten padago-
gischen Situationen nicht entlang eines Modells hierarchisiert werden (Oser & Bieder-
mann, 2018), sondern in ihrer Pluralitit und Verwobenheit mit verschiedenen Beurtei-
lungsmafistdben offenbleiben. In Kompetenztheorien des Ethos wird zweitens davon
ausgegangen, dass Ethos-Kompetenzen in Ausbildungssettings vermittelt werden kon-
nen und sich in pddagogischen Situationen selbst als Prozeduralisierung bestimm-
ter kognitiver Inhalte zeigen. Im Ethos-Konzept des Projekts ELBE steht demgegen-
iber eine Perspektive des Erfahrungslernens (vgl. Buck, 2019) im Vordergrund, d.h.
dass die Herausbildung eines Ethos auf Vorerfahrungen baut, die in neuen Erfahrungen
und Situationen irritiert und herausgefordert werden, wodurch sich neue Erfahrungs-
horizonte er6ffnen. Drittens wird die Konflikthaftigkeit bzw. Ambiguitit von piddagogi-
schen Situationen hervorgehoben. Diese sind von Dilemma-Situationen Kohlberg’scher
(1984) Pragung zu unterscheiden. Ambiguitit ist Kennzeichen praktischer Situationen,
in denen es Positionierung braucht. Sie hat daher auch eine koexistenzielle Dimension
und ist nicht in Stufen einer nur individuellen und kognitiven Moralentwicklung ska-
lierbar. Vielmehr lassen sich unter Bedingungen von Ambiguitit verschiedene Perspek-
tiven auf professionelle Praxis generieren. Ethos bedeutet dann, auf diese Ambiguitit

2 Als gelungene und gute Praxis wird diese durch Bewertungen oder Zuschreibungen erst im
Nachhinein eingeordnet. Die dabei relevanten Bewertungen ergeben sich aus einer ethischen
Perspektive und basieren auf Wertungen und Entscheidungen, die situativ, kontextabhingig und
individuell getroffen werden. Sie rekurrieren damit auf einen je spezifischen, normativen Be-
zugsrahmen, also eine Vorstellung davon, was ,gut ist (Brinkmann & Rddel, 2021, S. 44f.).

3 Hier wird die phdnomenologische Unterscheidung von Korper und Leib zu Grunde gelegt:
Der Leib ist kein Ding oder Objekt, sondern Medium unserer Welt- und Selbsterfahrung. Er
ist ,Umschlagspunkt® (Husserl/Hua IV, 161) zwischen Subjekt und Welt und kommunikatives
»Ausdrucksfeld (ebd., 247) einer ,Zwischen-Leiblichkeit® (intercorporéité, Merleau-Ponty, 1974),
die sich schopferisch in sozialen, sprachlichen, mimisch-gestischen oder praktischen ,,Stellung-
nahmen“ und ,Verkdrperungen (Plessner, 1975, 309 f.) manifestiert (vgl. Brinkmann et al,,
2019, 2fF).
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mit einer moralischen Entscheidungsfihigkeit zu antworten, die situativ, emotional und
leiblich fundiert ist.*

Die Doppelstruktur des piadagogischen Ethos zwischen Praxis und Reflexion sowie
sein Ereignischarakter, der nur in einem ,Dazwischen® (Merleau-Ponty, 1986) aufzusu-
chen ist, stellt fiir die Lehrkriftebildung eine grofie Herausforderung dar. Ethos ist nicht
Ergebnis einer plétzlichen Einsicht, auch baut es nicht allein auf kognitive oder volitio-
nale Voraussetzungen und Uberzeugungen. Es kann aufgrund seines wertebezogenen
Praxisbezugs nicht im Sinne einer Instruktion oder einfachen Weitergabe von Wissen
gelehrt werden. Vielmehr muss es praktiziert und aus der Praxis heraus durch Anlei-
tung, Beispiel und Zeigen unterstiitzt werden (Aristoteles, 1985, Buch II, 1103a; Brink-
mann, 2021).

Ethos im Professionsbezug ist so nicht nur eine Herausforderung fiir bereits ausge-
bildete Lehrkrifte, sondern auch fiir die Lehramtsausbildung selbst. Wihrend Erstere
sich im situativen Handeln der unterrichtlichen Anspriiche bereits mit ethischen und
professionellen Fragestellungen in Beziehung setzen mussten, stellt sich fiir die Ausbil-
dung die Frage: Wie bringt man angehenden Lehrkriften etwas bei, das in der Praxis
zentral ist, in der begrifflichen Bestimmung aber ungenau, und von dem weithin unklar
ist, ob und wie es sich in vermittelbare Inhalte {ibersetzen lésst?

Trotz dieser Schwierigkeiten im Bereich einer ,Didaktik des padagogischen Ethos’
herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass ein bestimmtes Ethos zur guten, kompe-
tenten und professionellen Lehrperson dazugehort (vgl. Campbell, 2003; Oser, 2014;
Meyer, 2017).

1.2 Ethos und Professionalisierung: Ansatzpunkte in Theorien zur
Lehrer*innenprofessionalitat

Die im vorigen Abschnitt dargestellten situations- und reflexionsbezogenen Dimensio-
nen von Ethos im Hinblick auf professionelles padagogisches Handeln werden einer-
seits durch berufsspezifische Rahmungen institutionell thematisiert. So reguliert z.B.
das Ontario College of Teachers in Kanada als Standesorganisation das Ethos im pro-
tessionellen Handeln {iber transparente Ethical Standards of the Teaching Profession,
fiir welche die padagogisch-ethische Reflexion eine grundlegende Dimension darstellt
(Schratz, 2018, S. 96). Sie stellen allerdings nur normative Bezugspunkte fiir das pad-
agogische Ethos im professionellen Handeln dar, d.h. dass in bestimmten Situationen
ethisches Handeln sich auch gegen diese Rahmenbedingungen stellen und gerade dar-
in Ethos beweisen konnte.

Daher stellt sich andererseits die Frage nach der Ausbildung oder dem Erlernen
eines professionsbezogenen Ethos. Géngige Modelle der Professionalitidt und darauf be-
zogene Mafinahmen der Professionalisierung von Lehrkriften in der ersten und zwei-

4 In kognitionsbasierten Ansitzen zu moralischen Dilemmata (Malti und Latzko, 2017), die im
Kontext von Lehrer*innenhandeln rezipiert werden (Weinberger, 2021), spielen Emotionen und
emotional gefarbte Situationen nur insofern eine Rolle, als sie moralische Reflexion vereinfa-
chen oder verhindern oder dass sie durch moralisch nicht l6sbare Konflikte erst hervorgerufen
werden (ebd., S. 337).
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ten Ausbildungsphase bieten im oben skizzierten Verstindnis Ansatzpunkte zur Her-
ausbildung eines Ethos, weisen aber auch einige Unvereinbarkeiten auf. Im Folgenden
werden einige zentrale Referenztheorien skizziert und kritisch gewiirdigt. Im Anschluss
daran stellen wir das EPIK-Modell als domanenbasierten Professionalititsansatz vor,
den wir fiir die Unterrichtsbeispiele in der Anwendung des vorgestellten Konzeptes des
padagogischen Ethos in der Lehrkriftebildung verwendet haben. Es nimmt auf {iberge-
ordnete Kompetenzfelder, sogenannte Doméanen von Professionalitit, Bezug, die zahl-
reiche Ankniipfungspunkte fiir piddagogisches Handeln in unterschiedlichen schulprak-
tischen Kontexten bieten. Dies er6ftnet im ELBE-Projekt die Moglichkeit, in der Arbeit
mit Studierenden die Entscheidungsfihigkeit auf verschiedene padagogisch-institutio-
nell gerahmte Doménen zu beziehen und dabei zu fragen, was in diesen Bereichen des
Lehrer*innenhandelns die Herausbildung eines Ethos bedeutet.

1.2.1 Der kompetenztheoretische Ansatz (Baumert & Kunter, 2006), auch als Experten-
Kompetenzmodell bekannt, geht von der Expertise, also dem Wissen und Konnen
der Professionellen aus. Die Grundlage dafiir bilden Qualitatskriterien fiir profes-
sionelles Handeln, die fiir den Lehrerberuf von der KMK (2005) als ,,Standards
fiir die Lehrerbildung® in Form von Kompetenzen festgelegt wurden. Dieser Ka-
talog gibt vor, tiber welche Kompetenzen (kiinftige) Lehrkrifte in den Bereichen
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen, Innovieren verfiigen sollen. Darin wird auch
auf Werte und Haltungen Bezug genommen. Diese, so die Annahme, werden in
Form von kognitivem Wissen représentiert und dann als Kénnen oder Perfor-
manz prozeduralisiert. Ungeklirt bleibt dabei, wie sich der Ubergang von Wissen
und Kénnen in der Praxis gestaltet. Unter Bedingungen von situativen, intuitiven
und meist impliziten Handlungsformen ist das deklarative, begriffliche und theo-
retische Wissen oft sekundir, das erfahrungsbezogene Handlungswissen primar.
Das professionsbezogene Konnen und, so kann man erginzen, das padagogische
Ethos richten sich nicht nach deklarativen, kognitiven Regeln und lassen sich also
auch nicht durch Aneignung dieser Regeln lernen (vgl. Neuweg, 1999). Vielmehr
muss dieses Koénnen in der wiederholten Praxis und durch reflexive Erfahrung,
d.h. durch Ubung erworben werden (Brinkmann, 2021). Wissen und Kénnen ge-
horen somit in zwei unterschiedliche Register. Ebenso sind Kompetenzmodel-
le wie die Standards fiir die Lehrkriftebildung auf skalierbare Zielformulierungen
angewiesen, die sich aber im Bereich des Lehrer*innenethos nur schwer formu-
lieren lassen, da in spatmodernen, pluralen Gesellschaften Werte und Normen je
nach Situation sehr unterschiedlich ausgelegt werden kénnen.

1.2.2 Der berufsbiografische professionstheoretische Ansatz nimmt die individuelle Ent-
wicklung in den Blick und sieht Professionalisierung als gesamtbiografische Be-
rufslaufbahn, die meist in unterschiedliche Phasen und Uberginge unterteilt wird.
Hierbei haben Erfahrungen und lebensgeschichtliche Ereignisse (z. B. Berufswahl,
Entscheidung fiir Studienficher) eine hohe Bedeutung. Die biografischen Erfah-
rungen werden als Ressourcen gesehen, auf welche die Professionalisierung als
,biografisches Projekt“ baut. Uber Erfahrung und Gewdhnung werden Routinen
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professionellen Handelns aufgebaut. Routinisierung riickt den biografischen An-
satz aufgrund der Habitualisierungskomponente in die Ndahe von Habitustheorien
(vgl. Helsper, 2018). Das von uns beschriebene Verstindnis des pddagogischen
Ethos wird in der Professionalisierung zwar auch in einer Haltung eingeiibt, al-
lerdings nicht die erforderliche situative moralische Entscheidungsfihigkeit. Fiir
diese spielt die Fahigkeit zur Distanzierung und padagogisch-ethischen Reflexion
eine entscheidende Rolle.

1.2.3 Der strukturtheoretische Ansatz (Helsper, 2014; Oevermann, 2008) wird in hohem

Maf3e von der Logik der Struktur professionellen Handelns her definiert. Letzte-
re wird aus der Interaktion zwischen Professionellen und Klient*innen bestimmt.
Daraus wird die Autonomie Professioneller abgeleitet, ,,da das professionelle Han-
deln in den Unabwigbarkeiten der Professionellen-Klient*innen-Interaktion nicht
von auflen geregelt werden kann“ (Helsper, 2021, S. 103). Im Kontext von Schu-
le wird die Logik der Struktur professionellen Handelns tiber die Beziehung zwi-
schen Lehrer*innen und Schiiler*innen definiert, die durch ein Spannungsverhalt-
nis zwischen Wissenden und Nichtwissenden bestimmt ist. Das ,,Arbeitsbiindnis®
zwischen Lehrenden (Professionellen) und Lernenden (Klient*innen) wird von
der ,Angewiesenheit auf Handlungsvollzug und der strukturellen Ungewissheit
der professionellen Praxis“ bestimmt (ebd.).
In unserem Verstdndnis des padagogischen Ethos im Lehrer*innenhandeln erfolgt
wie im strukturtheoretischen Ansatz immer auch eine Reflexion auf Kontexte und
Umstinde padagogischen Handelns (Moral, Gesellschaft, Politik, Institution etc.).
Fiir die strukturelle Ungewissheit im piddagogischen Handeln und dessen Anfal-
ligkeit fiir Verstrickungen und Ambivalenzen werden dort differenzierte Formen
von Antinomien genannt (Helsper, 2021, 168ft.). In unserer Arbeit mit dem pa-
dagogischen Ethos sind Lehrkrifte mit dhnlichen Entscheidungserfordernissen
konfrontiert, in deren Spannungsfeld wir von Ambiguitat sprechen. Strukturtheo-
retische Ansitze fokussieren sehr stark auf institutionelle Strukturen und Gege-
benheiten wie Arbeitsbiindnisse, weniger auf konkrete, leiblich fundierte Situatio-
nen der Praxis, wie sie fiir uns in der Entwicklung von piddagogischem Ethos im
Vordergrund stehen.

Neben den drei vorgestellten professionstheoretischen Ansitzen lieflen sich noch wei-
tere Anndherungen bzw. Mischformen derselben erwdhnen (siehe dazu etwa die ver-
gleichende Gegeniiberstellung in Helsper, 2021, S. 121ff.), die sich auf dhnliche Begrif-
fe wie Antinomien, Widerspriichlichkeiten, Handlungsdilemmata und -ambivalenzen
beziehen (Helsper, 2004; Schlomerkemper, 2017). In der praktischen Anwendung des
oben beschriebenen Begriffs des padagogischen Ethos im Kontext der Lehrkriftebil-
dung greifen wir auf ein Professionalisierungsmodell zuriick, das iibergeordnete Merk-
male (Dominen) fiir professionelles Handeln im Kontext von Schule und Unterricht
heraushebt (siehe 1.2.4). Dieser Ansatz scheint besonders geeignet, weil er ermoglicht,
die situative und leibliche Struktur des padagogischen Ethos im Blick auf unterschied-
liche Dominen und deren Uberschneidungen abzubilden. Ebenso bietet der Ansatz
einen Bezugspunkt zu piddagogischen Inhalten, Praktiken und professionsspezifischen
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Ambiguititen im Sinne ,gelungener Praxis; die sich in unterschiedlichen Ausprigun-
gen auch als Bestimmungspunkte in anderen géngigen professionstheoretischen Ansit-
zen (Schratz & Schrittesser, 2012) finden. Damit kénnen wir uns auf einen adaptiven
professionstheoretischen Ansatz beziehen, der jene tibergeordneten Kompetenzberei-
che umfasst, die fiir die Lehrer*innenprofession als essenziell angesehen werden, und in
dem Struktur und Handlung im gegenseitigen Bezug stehen.

1.2.4 Der Doménenansatz von EPIK (Entwicklung von Professionalitit im internationa-

len Kontext, Paseka, Schratz & Schrittesser, 2011) geht davon aus, dass sich pro-
fessionelles Handeln von Lehrkriften im schulischen Geschehen in der Wechsel-
wirkung vielféltiger Facetten in den Entscheidungen in jeder Unterrichtsstunde, je
nach Klassenstufe, Unterrichtsfach und Schulform zeigt. Um kiinftige Lehrkraf-
te auf diese nuancierten Erfordernisse im unterrichtlichen Handeln vorzubereiten,
wurden die erforderlichen Vollziige im professionellen Handeln auf der Ebene
tibergeordneter Querschnittthemen in der wissenschaftlichen Debatte lokalisiert
und in Kompetenzfeldern - im EPIK-Ansatz ,Doménen” genannt - zusammenge-
fasst.
Die fiinf Domédnen Differenzfihigkeit, Kooperation & Kollegialitit, Reflexion &
Diskursfahigkeit, Personal Mastery und Professionsbewusstsein stellen die Kern-
bereiche des Ansatzes dar, die im jeweiligen inhaltlichen Kontext (im EPIK-An-
satz ,,Sechste Disziplin® genannt) ihre professionsspezifische Einbettung finden.
Im jeweiligen Handlungskontext lasst sich nicht ein bestimmtes Ziel anstreben,
sondern Lehrer*innen sind immer Antwortende auf die sich in der Situation zei-
genden An- und Herausforderungen. ,Erst im Handeln konstituiert sich, wel-
che Orientierungen jeweils relevant werden, welche Wege eingeschlagen und wel-
che Optionen wieder verworfen werden® (ebd., S. 14). Im Doméanenkonzept von
EPIK entfaltet sich der Sinnhorizont padagogischen Handelns in der erwarteten
Antwort auf die situative Herausforderung im schulischen Geschehen. Dazu ist
das Vermogen von professionellen Pidagog*innen erforderlich, in der konkreten
Handlung im Handlungsvollzug reflexiv zu (re-)agieren.

Aufgrund seiner Fokussierung auf Kernbereiche im professionellen Handeln und sei-
ner adaptiven Anwendungsmoglichkeit in vielfiltigen Kontexten des Lehrberufs hat
sich das EPIK-Konzept fiir das Uben von piadagogischem Ethos im ELBE-Projekt als
geeignet erwiesen. Die dominenspezifischen Bestimmungspunkte von EPIK lassen
sich in ihren Positionierungen auf die Grundlegungen im ELBE-Projekt (1.1) bezie-
hen, denn die Anwendung der Doménen ist in ihrer Situiertheit immer erfahrungsbe-
zogen, d.h. Lehrende sind in ihrem Handeln Antwortende auf die Situation. Aufgrund
der Entscheidungsoffenheit und Nicht Determiniertheit ist der Anwendungsbezug im
EPIK-Modell zwar an Situationen gebunden, aber iiber die Pluralitit von Deutungs-
moglichkeiten (z.B. in der Doméne Differenzfihigkeit) in den situativen Bedingungen
zukunftsoffen. Im Antwortgeschehen zwischen situativer Herausforderung und Rollen-
bewiltigung zeigt sich die Doméane Personal Mastery als personliche Konnerschaft, die
als professionelle Haltung (Ethos) zwischen Reflexion und Praxis changierend im Lau-
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fe des wiederholenden Handelns mehrmals ein- und ausgetibt wird. Dies fiihrt im Lau-
fe des Lehrberufs zur Auspriagung eines Professionsbewusstseins. Die Auseinanderset-
zung mit der Konflikthaftigkeit bzw. Ambiguitit von padagogischen Situationen erhalt
tiber die Doméne Differenzfiihigkeit eine wichtige Professionalisierungsdimension im
Hinblick auf die ,Veranderung eigener Deutungs-, Erklarungs- und Behandlungsmuster
von Differenz (Arens & Mecheril, 2010, S. 11).

Vor diesem Hintergrund lassen sich die EPIK-Doménen im professionellen Handeln
auf padagogische Inhalte, Praktiken und professionsspezifische Ambiguitdten im Sinne
,gelungener Praxis® beziehen. Der von uns verwendete Ambiguititsbegrift wird hier in
heuristischem Sinn gefasst, der sich im Sinne einer Vieldeutig- und Vielseitigkeit kon-
kretisiert. Gemeint ist damit, dass im Prozess padagogischer Handlungsvollziige oftmals
Entscheidungen getroffen werden miissen, deren Folgen und Ausgang nicht zur Gén-
ze absehbar sind. Die padagogische Praxis vollzieht sich damit immer unter den Be-
dingungen einer immanenten Unsicherheit. Diese Unsicherheit betrifft dann auch die
nachtrigliche theoretische Rechtfertigung der Entscheidung. Die moralischen, juristi-
schen, philosophischen und religidsen Legitimationen sind nicht nur selbst immer stér-
ker in die Kritik geraten und daher in ihrer Pluralitit relativ, sondern sie verlangen wie-
derum eine Entscheidung, namlich die, welches Legitimationsmodell gewéhlt werden
soll. Diese begriffliche Rahmung soll bei der Entwicklung von mdglichen Lesarten der
spezifischen Unterrichtsbeispiele (siehe Kap. 4) die Offenheit wahren und gleichzeitig
auf die spannungsreichen Interaktionsgeschehnisse des Lehrer*innenhandelns aufmerk-
sam machen.

2. Projekt ELBE: Die Entwicklung eines Manuals zum Einsatz in der
Lehrkraftebildung

Blickt man auf die im ersten Kapitel verhandelten Gedanken zum Thema Ethos und
die unterschiedlichen Ansitze im Bereich der Professionalisierungstheorien zuriick, so
wird deutlich, dass die beiden Themenbereiche nicht ohne Weiteres zusammenfinden.
Das Projekt ,,Ethos im Lehrberuf (ELBE) - Manual zur Einiibung einer professionel-
len Haltung® hat sich eben jenen komplexen Zusammenhang von grundlegenden Fra-
gen des padagogischen Ethos und des Erwerbs bzw. der Einiibung von Ethos im Sinne
einer Professionalisierung zur (Forschungs-)Aufgabe gemacht. Dabei stehen einerseits
theoretische Fragen im Mittelpunkt (Wie lasst sich Ethos genauer fassen? Wie ist es
tibungstheoretisch im Kontext von Professionalisierungstheorien zu verorten?), ande-
rerseits werden auch praktische Fragen adressiert: Wie konnten Ubungen des padagogi-
schen Ethos als Professionalisierungsaufgabe in der Lehrkriftebildung verortet werden?
Welche didaktisch-methodischen Anregungen kénnen Dozierenden in der Lehrkraf-
tebildung an die Hand gegeben werden? Im Projekt ,,ELBE-Manual“ wird versucht,
Ubungen des Ethos als Ubungen in der moralischen Entscheidungsfihigkeit in der uni-
versitaren Lehramtsausbildung einzufiihren.

Zu diesem Zweck wurde im o.g. Projekt in einem transnationalen Forschungs-
team ein komplexer und praxisorientierter Begriff des padagogischen Ethos entwickelt
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(Brinkmann & Rodel, 2021, siehe Kap. 1). Im Abgleich mit bestehenden Ethos-Theo-
rien und in induktivem Riickgriff auf Unterrichtsbeispiele wurde das Konzept des pad-
agogischen Ethos weiter verfeinert und professionalisierungstheoretisch anschlussfahig
gemacht (Brinkmann & Rodel, 2021). Im Sinne einer ,theoretischen Empirie® (Kalthoff,
2008) konnten die im ersten Schritt theoretisch begriindeten Annahmen so durch Ma-
terialanalysen irritiert und weiterentwickelt werden. Fiir den Praxiseinsatz wurde dar-
auf aufbauend ein Manual fiir Hochschulseminare im Bereich der Lehrkriftebildung er-
arbeitet, das neben kurzen, einfithrenden Texten zu den Themen padagogisches Ethos,
EPIK-Dominen der Professionalisierung (siehe Abschnitt 1.2) und einer didaktischen
Handreichung auch 24 Beispiele aus der padagogischen Praxis umfasst. Die Beispiele
entstammen den Praktikumsberichten Lehramtsstudierender der Universitit Innsbruck
und sind somit Dokumente gelebter Erfahrung aus dem Unterrichtsalltag. Sie erzéh-
len von Schwierigkeiten, Uneindeutigkeiten und Herausforderungen, aber auch von Er-
folgserlebnissen und ,fruchtbaren’ Momenten. Im Sinne von Giinther Bucks Beispiel-
theorie konnen die Beispiele durch ihren Erfahrungsbezug ,in eine schon vertraute
Verstehenspraxis“ (Buck, 1981, S. 205) versetzen und Studierenden ermoglichen, den
dokumentierten Erfahrungen ,,nachzuspiiren” (Schwarz & Schratz, 2012). Jedes Beispiel
birgt Ambiguititen in den Deutungs- und Positionierungsmoglichkeiten und fordert
die Studierenden so zum Einnehmen einer Haltung zur im Beispiel geschilderten Situ-
ation und zur diskursiven Auseinandersetzung mit den Haltungen von Kommiliton*in-
nen heraus. Im eigens fiir das Projekt ELBE erarbeiteten hochschuldidaktischen Kon-
zept wird zum Einsatz der Beispiele in Seminaren ein Dreischritt vorgeschlagen (siehe
Kap. 4). SchlieSlich werden in der didaktischen Handreichung auch Reflexionsangebo-
te in Bezug auf unterschiedliche Erfahrungsbereiche der eigenen Professionalitdt ange-
fithrt. Im Anschluss an allgemeine Reflexionen zum Ethos kann so gefragt werden, was
moralische Entscheidungsfihigkeit im Sinne des professionellen Ethos in der jeweili-
gen EPIK-Domine (Paseka, Schratz & Schrittesser, 2011) bedeuten kann. Damit wird
den Studierenden verdeutlicht, dass Lehrer*innenethos nicht etwas ist, das isoliert steht,
sondern eine je situativ entstehende Anforderung darstellt, die sich auf verschiedene
Domaénen des padagogischen Alltagsgeschifts bezieht. Insofern dhnelt der Ansatz Mo-
dellen, die versuchen, moralische Reflexion nicht losgelost von anderen Bereichen pad-
agogischen Handelns zu sehen, so z.B. der VaKE-Ansatz (vgl. Patry et al., 2013). Der in
ELBE verfolgte Ansatz unterscheidet sich jedoch insofern von VaKE, als dass im VaKE-
Modell ein - rein kognitiv konzipiertes — Erlernen von Diskursformen und eine damit
verbundene Hierarchisierung im Mittelpunkt stehen (Weinberger, 2021, S. 350), wih-
rend bei ELBE von vornherein moralische Entscheidungsfragen im Vordergrund ste-
hen, die Losung dieser aber noch nicht in Form bestimmter Diskurspraktiken vorgege-
ben ist.

In einer empirischen Phase wurde das ELBE-Manual in 15 Universititsseminaren
an drei unterschiedlichen, transnationalen Standorten zur Gestaltung von Seminarsit-
zungen eingesetzt und die Erprobung durch eine Befragung der Dozierenden beglei-
tet. In einer Uberarbeitungsphase wurden die Erfahrungen aus der Erprobung fiir die
Weiterentwicklung und ggf. die Erganzung des Manuals fruchtbar gemacht und die Er-
gebnisse mit Expert*innen aus den Bereichen der Professionalisierungstheorie und der
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Ethos-Theorie diskutiert. Das so evaluierte und optimierte Manual wird einer breiten
Offentlichkeit an Universititen, aber auch in anderen Phasen der Lehrkriftebildung
kostenlos zugénglich gemacht.

Im Folgenden wird die tibungstheoretische Grundlage des Projekts nédher erldutert
und einerseits geklirt, wie Ethos als Gegenstand einer professionalisierenden Ubung
gefasst werden kann, andererseits wird der oben erwidhnte didaktische Dreischritt in
seiner Relevanz fiir die Ubung einer professionellen Haltung genauer umrissen.

3. Ubungen des Ethos

Der hier vertretene Zugang lautet thesenartig: Ethos zeigt sich als gelungene Praxis, in
der sich eine Person auf der Grundlage von Bewertungen und professionellen Erfah-
rungen positioniert bzw. Stellung bezieht und Verantwortung tibernimmt. Ethos taucht
nur in der Praxis und in je spezifischen situativen, ganzheitlichen, impliziten Erfahrun-
gen auf.

Insofern wird deutlich: Es gibt keine allgemeinen Regeln, die in einem Ethos ange-
wendet werden konnen. Vielmehr ist es umgekehrt: In einer Unterrichtssituation wird
vor dem Hintergrund der Berufserfahrung ein Urteil gefillt, das sich spontan in einer
Stellungnahme und einer Verantwortungsiibernahme ausdriickt. Darin manifestiert sich
ein professionelles Erfahrungskénnen, das in vielen Berufen die Grundlage der Profes-
sion bildet. Lehrer*innen verfiigen, wie Arzt*innen oder Jurist*innen, iiber ein doma-
nen- und berufsspezifisches Kénnen. Sie konnen mehr, als es die auf ihr Handeln bezo-
genen Theorien erkldren konnen und sie wissen mehr, als sie zu sagen wissen (Neuweg,
2006). Zu einem erheblichen Teil basiert dieses Kénnen auf implizitem Wissen (Pola-
nyi, 1985). Aufgrund ihrer Berufserfahrung kénnen professionelle Praktiker*innen aus
der Fiille ihrer Beobachtungen etwas Gemeinsames und Praktikables herauslesen, also
ein Allgemeines bestimmen und es praktisch in Anschlag bringen (vgl. Gadamer, 1990,
S. 356; Buck, 2019, S. 34).

Das Ethos zeigt sich also nie abstrakt, sondern immer in einem moralischen Han-
deln, das oftmals aus krisenhaften oder durch Ambiguititen gezeichneten Situationen
hervorgeht und eine Entscheidung verlangt. Im ethischen Handeln in einer gegenwér-
tigen Situation wird Verantwortung fiir diese Situation, fiir die Anwesenden, und - da
padagogisches Handeln auch auf eine ungewisse Zukunft bezogen ist - fiir die Zukunft
der Schiiler*innen und der Studierenden iibernommen. Diese manifestiert sich in einer
praktisch-ethischen Stellungnahme. In dieser fallen Handeln und Uberzeugung, Wissen
und Werten zusammen.

Lehrer*innen féllen in ithrem Handeln Entscheidungen. Diese Entscheidungsfahig-
keit ist die Voraussetzung jeder positionierenden Stellungnahme. Durch sie wird das
ethische Handeln als reflexives Handeln (und nicht nur als spontanes oder willkiirli-
ches Handeln) verstandlich. Aristoteles bestimmt dies als Phronesis, eine verstindige
Klugheit bzw. praktische Klugheit, die sich im Mit-anderen-zu-Rate-gehen, als Hin-
und-her-Uberlegen und als gemeinschatftliches, soziales und politisches Beraten (Fink,
1970) zeigt. Phronesis ist weder nur angeboren noch nur reines Wissen, sondern baut
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auf Erfahrung und Handeln auf. Phronesis kann daher nicht im Sinne einer Instruk-
tion oder Information gelehrt werden, sie kann auch nicht praktiziert werden, nur weil
man es sich vornimmt. Vielmehr muss es wiederholend praktiziert und aus der Pra-
xis heraus durch Anleitung, Beispiel und Zeigen unterstiitzt werden, d.h. getibt wer-
den. Die Ubungsforschung (vgl. Brinkmann, 2021) zeigt: Wissen, Motivation, Erkennt-
nis oder Kognition reichen nicht aus, um etwas zu kénnen. Konnen entsteht aus der
Praxis in einem wiederholenden und anstrengenden Tun, d.h. im Uben. Geiibt wer-
den Praxen, die man nicht mittelbar durch Willen und Entschluss ausfiihren kann. An-
lass und Prozess des Ubens wird durch die Erfahrung bestimmt, dass man etwas nicht
kann. Nicht Kénnen, Nicht Wissen, Fehler und Scheitern gehoren elementar zur Erfah-
rung im Uben hinzu. Fertigkeiten und Fihigkeiten, d.h. praktisches Kénnen wie Fahr-
radfahren, aber auch geistige Fahigkeiten wie Konzentration, Fehler- und Ambiguitits-
toleranz, Urteilskraft und Kritikfdhigkeit sowie soziale und moralische Fahigkeiten wie
Empathie und Haltungen wie Gelassenheit werden v.a. durch Ubung erworben. Uben
ist immer Einiiben, Ausiiben und Sich-iiben zur gleichen Zeit. In dieser bildungstheo-
retischen Perspektive steht die Kultivierung der Fertigkeiten und Fihigkeiten sowie der
Formierung der Ubenden im Vordergrund (vgl. Brinkmann, 2021).

Wie aber konnten solche ,Ubungen des Ethos‘ aussehen? Im Projekt ,Ethos im
Lehrberuf: Manual zur Ubung einer professionellen Haltung (ELBE-Manual)“ wird ver-
sucht, Ubungen des Ethos als Ubungen in der moralischen Entscheidungsfihigkeit in
die universitire Lehrkriftebildung einzufiihren. Wir gehen davon aus, dass Ethos im
o.g. Sinne als implizite und situationsgebundene professionelle und erfahrungsbezoge-
ne Handlung sich streng genommen nicht {iben ldsst, wohl aber die moralische Ent-
scheidungsfahigkeit, die sich in einem Ethos, das heif3t in einer situativen Handlung
manifestiert. Die Studierenden sollen mit den Beispielen im Manual angeregt werden,
selbst Stellung zu beziehen und sich in der Positionierung und damit in der Ausiibung
moralische Entscheidungsfiahigkeit zu tiben. Dabei geht es auch darum, sich von Vor-
meinungen und Vorurteilen zu distanzieren und sich Neues und Anderes an den do-
kumentierten Situationen in Bezug auf Ethos und moralische Entscheidungsfihigkeit
auffallen zu lassen, etwas, das vor der Distanzierung nicht gesehen werden konnte, was
verstellt® war (vgl. Heidegger, 2006, S. 35f.). Mit der distanzierenden Bewegung wird
auch eine Offnung fiir mogliche andere moralische Positionierungen und damit eine
Erfahrungserweiterung erreicht.

4. Didaktische Herangehensweise im ELBE-Manual

Wie bereits ausgefiihrt, ist die pddagogische Praxis von einer immanenten Unsicherheit
gepragt. Diese ldsst sich, wie in Kapitel 1 angefiihrt, nicht auftheben, aber der Umgang
damit lasst sich durch die Beschiftigung mit derartigen Situationen iiben. Hierfiir wur-
de von einem transnationalen Forschungsteam ein Manual erstellt, um Entscheidungs-
fahigkeit und damit eine professionelle Entwicklung eines Lehrer*innenhabitus zu f6r-
dern. Dieses Manual beinhaltet unter anderem Praxissituationen, die von Studierenden
der Universitit Innsbruck in Praktika erlebt und in Abschlussarbeiten verschriftlicht
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und reflektiert wurden. Diese Situationen wurden einer Priiffung der Passung der theo-
retischen Rahmung unseres Verstindnisses von Ethos unterzogen und dahingehend
von einer Forscher*innengruppe ausgewihlt. Des Weiteren wird in diesem Manual ein
didaktisches Vorgehen zur Férderung der Wahrnehmung von Perspektiven, Verantwor-
tungsiibernahmen, Positionierungen und Entscheidungsfihigkeit als sichtbare Zeichen
von Ethos in Lehrveranstaltungen vorgeschlagen. Mit der oben dargestellten Einschrén-
kung, dass sich Ethos als Haltung selbst nicht tiben lasst (siehe Kapitel 3), liegt der Fo-
kus in der didaktischen Auseinandersetzung somit auf moralischer Entscheidungsfihig-
keit bzw. Urteilsbildung. In einem relationalen Verhaltnis zu einer Sache und sich selbst
(vgl. Brinkmann, 2012) sollen sich Studierende im Uben mit spannungsreichen bzw.
ambiguen Interaktionsgeschehnissen des Lehrer*innenhandelns auseinandersetzen.
Durch das wiederholte Uben wird eine Haltung ausgeprigt (Rddel, Schauer & Christof,
2021, S. 16), indem sich Studierende ethisch und moralisch positionieren. Dabei findet
eine reflexive Auseinandersetzung mit den eigenen Haltungen und Wertvorstellungen
statt, die Ubernahme von moralischer Verantwortung wird thematisiert und riickt in
den Vordergrund der Reflexion des eigenen zukiinftigen Lehrer*innenhandelns.

In der Bearbeitung eines Beispiels aus dem schulischen Alltag, entnommen aus dem
Manual, sollen Studierende moglichst diverse Lesarten zu einem spezifischen Beispiel
entwickeln, sich dann zur eigenen Lesart positionieren und diese Positionierung vor
anderen vertreten, um dann im dritten Schritt durch gezielte Irritationen zu einer Dis-
tanzierung von und einer Relativierung der eigenen Position bewegt zu werden. Ver-
schiedene Lesarten werden durch Fragen wie ,Wie stellt sich die Situation fir mich
dar? Was zeigt sich fiir mich (in welcher Form)? Wie empfinde ich die Situation? Habe
ich Ahnliches selbst erlebt? initiiert. Durch eine Bearbeitung in Gruppen oder im Ple-
num wird eine Pluralisierung von Perspektiven ermdéglicht, wodurch eine Distanzie-
rung auf die eigene Sichtweise zugelassen werden soll.

In der Offenlegung der unterschiedlichen Zuginge und Perspektiven bedarf es in
einem zweiten Schritt einer Positionierung. Eigene Aussagen, Gedanken und Uberle-
gungen gilt es zu begriinden, um dem Kollektiv die eigene Sichtweise ndher zu bringen
und gegen andere zu vertreten. Hierbei sind unterschiedliche Positionierungen und ein
diskursiver Widerstreit nicht nur méglich, sondern auch wiinschenswert. Gleichzeitig
mit der eigenen Positionierung und Begriindung bedeutet dies aber auch, dass sich Stu-
dierende mit ihren eigenen Sichtweisen reflexiv auseinandersetzen und erkennen, wel-
che (pseudo-)wissenschaftlichen bzw. subjektiven Theorien (Meinungen) die eigene(n)
Lesart(en) und Sichtweise(n) beeinflussen.

In einem dritten Schritt sollen diese Vormeinungen und die damit verbundenen ha-
bitualisierten Urteilsmuster durchbrochen werden, um neue Denkweisen zu ermdgli-
chen. So gilt es, Irritationen zu erzeugen, um iiber die Bewertung eigener Positionie-
rungen und der Verantwortungsiibernahme zu moralischer Entscheidungsfahigkeit zu
gelangen.

In der intensiven Auseinandersetzung mit Lesarten, Positionierungen und Irritationen
(Dreischritt) werden dariiber hinaus Ambiguititen unter (professions-)theoretischer
Bezugnahme aus den bearbeiteten Beispielen herausgebildet und diskutiert (siehe Ab-
bildung 1).
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Urteilsbildung iiben

Abbildung 1:  Ein praktischer Zugang zum Einiiben der moralischen Entscheidungsfahigkeit bzw.
Urteilsbildung in der Lehrer*innenbildung

Dabei wird der Fokus auf verschiedene Spannungsfelder gelegt, die sich in den Bei-
spielen zeigen. Diese ethischen Ambiguititen gilt es im Kontext ,,Ethos im Lehrberuf®
zu vertiefen. Daflir werden die im Beispiel thematisierten Entscheidungen von Leh-
rer*innen herauskristallisiert, die ethischen Positionierungen in diesen Entscheidun-
gen diskutiert und die Verantwortungsiibernahmen der im Beispiel beteiligten Perso-
nen aufgezeigt. Zusitzlich werden diese unterschiedlichen Spannungsfelder mit Hilfe
von theoretischen Beziigen und Fachliteratur beleuchtet, welche Positionierungen be-
starken, aber auch wieder Irritation hervorrufen konnen.

Diese lineare Herangehensweise ist als idealtypisch und fiir die analytische Darstel-
lung des Vorgehens zu sehen, aber die einzelnen Schritte sind hierbei durchaus inein-
ander verwoben und als heuristische Auseinandersetzung zu sehen (Rodel, Schauer &
Christof, 2021, S. 16ft.).

Zusammenfassend kann zum didaktischen Vorgehen festgehalten werden: Durch
die Diskussion und Reflexion der Beispiele und das wiederholte, gemeinsame Beurtei-
len der dokumentierten Erfahrungen und Positionierungen werden Studierende iibend
in eine Praxis versetzt. Dazu werden in der Arbeit an Beispielen (Buck, 2019) zuerst
Deutungen gesammelt, ohne diese schon einzuordnen oder vor dem Hintergrund all-
gemeiner Lehrmeinungen zu bewerten. Die Deutungen kénnen dann variiert werden,
d.h. es kann mit unterschiedlichen subjektiven oder theoretischen ,Brillen auf das Bei-
spiel geschaut und die jeweiligen Konsequenzen konnen durchgespielt werden. Im drit-
ten Schritt werden die neu gewonnenen Hinsichten plausibilisiert und damit eine wei-
tere Distanzierung eingeleitet. Im vierten Schritt werden diese neuen Hinsichten noch
einmal intersubjektiv validiert, d.h. gemeinsam am Beispiel gepriift.

In ersten Ergebnissen zur Implementierung des Manuals in der Lehramtsausbildung
zeigen sich positive Reaktionen von Dozierenden bei der Verwendung des Manuals
und der Bearbeitung von realen Situationen. Auch Dittrich und Schauer (2021) verwei-
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sen auf den positiven Effekt fiir den Zuwachs padagogischen Wissens durch die Imple-
mentierung reflexiver Anteile und realer Situationen aus dem schulischen Kontext in
der Ausbildung. Dieser Zuwachs zeigt sich hier vor allem im personenbezogenen Wis-
sen, welches die Wissenskategorien Bedeutung, Rolle und Funktion der Lehrer*innen
sowie das Reflexionswissen beinhaltet. Auch das Wissen iiber die Notwendigkeit einer
moralischen Entscheidungsfahigkeit, Irritation sowie die Reflexion der Lesarten (welche
als didaktischer Dreischritt in der Verwendung des Manuals gelten) lasst sich diesem
Wissen zuordnen, sodass diese Herangehensweise in Verbindung mit realen Situationen
als gewinnbringend wahrgenommen werden kann. Doch trotz der theoretisch begriin-
deten didaktischen Auseinandersetzung mit dem Dreischritt zeigen sich auch Grenzen
dieses Zugangs.

5. AbschlieBende Anmerkungen und Ausblick

In diesem Beitrag wurde das Ethos von Lehrer*innen in seiner Konzeptualisierung im
Projekt ELBE vorgestellt: Ethos in Schule und Unterricht zeigt sich als gegliickter Mo-
ment und als gute, gelungene Praxis, in der sich eine Person auf der Grundlage von
ethischen Bewertungen und professionstheoretischen Erwdgungen positioniert. Die-
se Bewertungen und Erwigungen sind in beruflicher Erfahrung begriindet und zeigen
sich nicht sprachlich und retrospektiv, sondern im Handeln selbst und sind somit situa-
tiv und leiblich eingebunden. Die Situationen, in denen sich Ethos zeigt, sind meist mit
Ambiguititen durchzogen, auf die Praktiker*innen im Modus moralischer Entschei-
dungsfahigkeit antworten. Als Professionalisierungsaufgabe zeigt sich Ethos dann als
Einiibung in diese moralische Entscheidungsfahigkeit und als Sensibilisierung fiir Si-
tuationen, die im Sinne eines Erfahrungslernens immer wieder neue Entscheidungen
herausfordern und so sukzessive ein zum Aufbau eines erfahrungsbasierten Ethos bei-
tragen. Durch die Einbettung in das EPIK-Modell der Professionalisierung (Kap. 1.2.4)
wird angehenden Lehrer*innen zudem ein mehrperspektivisches Reflexionsangebot an
die Hand gegeben, mit dem das eigene Handeln in verschiedenen Bereichen des péda-
gogischen Aufgabenspektrums verortet werden kann.

Das Manual, das zur Ausbildung eines Ethos erarbeitet wurde, zielt zuerst auf die
Sensibilisierung fiir das Thema Ethos und, unter Professionalisierungsgesichtspunkten,
auf die Erkenntnis bei Studierenden, dass das eigene Ethos eine professionelle Entwick-
lungsaufgabe darstellt, ab. Dabei muss noch einmal einschrinkend gesagt sein, dass
mit dem Manual selbst nicht ein Ethos geiibt wird, sondern die moralische Entschei-
dungsfahigkeit in durch Ambiguitaten gekennzeichneten Situationen. Das Manual fin-
det damit in den unterschiedlichen Ausbildungsphasen seinen Platz. Aus der Perspek-
tive eines Erfahrungslernens konnen sich so im Umgang mit diesen Situationen und
Erfahrungen Formen einer praktischen Klugheit und nicht sprachlichen Reflexivitit he-
rausbilden,’ die sich zu einem Ethos verdichten.

In der bisherigen Evaluation des Manuals wurde die Perspektive der Hochschuldo-
zierenden in den Blick genommen, die mit dem Manual in ihren Seminaren arbeiten.

5 Siehe dazu das Konzept der Phronesis, Kap. 3.
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Die Wirkung der Arbeit an Beispielen auf Studierendenseite wurde nur indirekt ermit-
telt, indem die Dozierenden nach einer Einschétzung in Bezug auf das Erreichen von
Lernzielen und die allgemeine didaktische Effektivitit des Manuals hin befragt wurden.
In weiteren empirischen Untersuchungen wire nun z. B. noch zu priifen, wie Studieren-
de die Arbeit mit dem Manual erfahren und ob sich ein Zugewinn an Sensibilitdt fiir
das Thema Ethos einstellt und Studierende durch die Arbeit mit dem Manual das Leh-
rer*innenethos als komplexe Entwicklungsaufgabe erkennen lernen. In einer zusatzli-
chen empirischen Validierung des zu Grunde gelegten Ethos-Konzeptes auf Ebene der
padagogischen Praxis (d.h. im Forschungsfeld Schule) kénnten dariiber hinaus Prakti-
ker*innen auf eine Passung des hier verwendeten Ethos-Konzeptes mit von ihnen selbst
als Ethos relevanten Situationen befragt werden. In diesem Kontext konnte auch die
insgesamt in der Ethos-Forschung offene Frage adressiert werden, wie sich der bislang
theoretisch gerahmte Zusammenhang zwischen (Berufs-)Ethos und professionellem be-
ruflichen Handeln auf Ebene der Praxis und aus Sicht von Praktiker*innen darstellt
(Drahmann & Cramer, 2019, S. 30)°. Mit dem vorliegenden Beitrag haben wir versucht,
einen ersten Impuls zur wissenschaftlichen und v.a. praxisorientierten Diskussion die-
ser fiir den Lehrberuf so relevanten Themen zu setzen.
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Lerngelegenheiten in der Schulpraxis

Evaluation der Pddagogisch Praktischen Studien
am Standort Linz, Cluster Mitte

Zusammenfassung

Padagogisch Praktische Studien nehmen seit der Umgestaltung der Lehrer*innenbildung in
Osterreich eine Schliisselrolle fiir die Professionalisierung angehender Lehrpersonen ein. Sie
sollen als Bindeglied zwischen dem an der Hochschule und in den Schulen vermitteltem
Wissen fungieren und so genuin eigene Beitrige zur Professionalisierung etablieren. Den-
noch ist am Standort Linz, Cluster Mitte, wenig bekannt, welche Lerngelegenheiten Studie-
rende in der Praxis erleben und inwieweit die Verkniipfung von an der Hochschule vermit-
telten Inhalten mit der Praxis gelingt und wodurch diese Nutzung von Lerngelegenheiten
beeinflusst wird. Dieses Desiderat aufgreifend zeigt der Beitrag anhand von in mehreren Er-
hebungswellen gewonnen quantitativen Daten, welche intendierten und nicht intendierten
Lerngelegenheiten von Studierenden wahrgenommen werden und inwieweit es zu einer Ko-
hédrenz zwischen hochschulischen und schulischen Inhalten kommt. Ausgehend von einem
angepassten Angebots- und Nutzungsmodell wird ein Rahmen fiir die Analyse der piddago-
gischen Felderfahrungen vorgestellt und Faktoren identifiziert, welche die subjektiv wahrge-
nommenen Lerngelegenheiten beeinflussen.

Schliisselworter: Padagogisch Praktische Studien, Lerngelegenheiten, Lehramt Sekundarstufe,
Professionalisierungsprozess, Kohérenz, Theorie-Praxis-Transfer

Learning opportunities in pedagogical field experiences
Evaluation of the Pedagogical Practical Studies at the
Linz location, Cluster Mitte

Abstract

Since the reorganization of teacher education in Austria, pedagogical field experiences have
played a key role in the professionalization of prospective teachers. They are supposed to act
as a link between the knowledge imparted at the university and the knowledge imparted in
the schools and thus establish their own genuine contributions to professionalization. Never-
theless, little is known at the Linz location, Cluster Mitte, about which learning opportunities
students experience in practice and to what extent the linking of content taught at the uni-
versity with practice is successful and how this use of learning opportunities is influenced.
Taking up this desideratum, the present article shows, on the basis of quantitative data ob-
tained in several survey waves, which intended and non-intended learning opportunities are
perceived by students and to what extent there is a fit between university and school con-
tents. Based on an adapted supply and use model, a framework for the analysis of pedagog-
ical field experiences is presented and factors that influence subjectively perceived learning
opportunities are identified.

Keywords: Pedagogical field experiences, learning opportunities, secondary school teacher
education, professionalization process, coherence, theory-practice-transfer
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1. Einleitung

Professionelle Handlungskompetenz von Lehrenden bildet sich nach Baumert und
Kunter (2006) aus Uberzeugungen bzw. Werthaltungen, motivationalen Orientierungen
wie z.B. Selbstwirksamkeitserwartung, selbstregulativen Fahigkeiten und Professions-
wissen. Letzteres wird wiederum in (allgemeines) piddagogisches Wissen, Fachwissen
und fachdidaktisches Wissen unterteilt. Zur Vermittlung von Professionswissen wur-
den im Zuge der Umgestaltung der Lehrer*innenbildung in Osterreich (2013, BGBL. I
Nr. 211/2013, ausgegeben am 27. Dezember 2013. NR: GP XXV 1 AB 6 S. 7) die Pdda-
gogisch Praktischen Studien (PPS) als Bindeglied zwischen den Lehrveranstaltungen an
der Hochschule und dem praktischen Handlungsfeld Schule etabliert. Die PPS verbin-
den fachdidaktische, bildungswissenschaftliche und schulpraktische Inhalte. Die Lern-
gelegenheiten in den PPS streben damit eine Vermittlung deklarativer und prozedura-
ler, also praxisorientierter, Wissensinhalte an (Konig & Seifert, 2012) und kommen der
Forderung nach einer stirkeren Verbindung von theoretischem Wissen mit praktischen
Handlungsfeldern als wichtige Lerngelegenheit fiir die Kompetenzentwicklung der Stu-
dierenden nach (Hedtke, 2007; Rheinldnder & Scholl, 2020).

Uber die Umsetzung der zentralen Idee der PPS, Studierende setzen sich in den
Schulpraktika sowie den bildungswissenschaftlichen und fachdidaktischen Lehrveran-
staltungen mit den Herausforderungen des Lehrberufs auseinander und beziehen theo-
retische und schulpraktische Inhalte aufeinander, liegen fiir Osterreich bislang kaum
Erkenntnisse vor. Dieses Desiderat aufgreifend wurde beginnend mit dem Winterse-
mester 2019/20 am Standort Linz, Cluster Mitte, evaluiert, welche Lerngelegenheiten
Studierende in den Praktika erleben, inwieweit die Verkniipfung von Theorie und Pra-
xis gelingt und von welchen Einflussgrofien diese Nutzung abhingt. Der vorliegen-
de Beitrag stellt dazu ein adaptiertes Angebot-Nutzungs-Modell zur Beschreibung des
Kompetenzerwerbs fiir die PPS vor und beschreibt erste Ergebnisse dieser Evaluierung.
Abschlieflend werden methodische Herausforderungen fiir die Evaluierung der PPS
diskutiert.

2. Padagogisch Praktische Studien als Beitrag zur Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden

Fir die Beschreibung des Zusammenhangs von Theorie und Praxis liegen verschie-
dene Modellvorstellungen und Ansitze (z.B. Fend, 2002; Helmke, 2012) vor, denen
unterschiedliche Professionstheorien zugrunde liegen (Broekkamp & van Hout-Wol-
ters, 2007; Schneider & Cramer, 2020). Um den Beitrag der PPS zur Professionalisie-
rung von Lehramtsstudierenden zu untersuchen, wurden Rahmenmodelle wie z.B. von
Konig und Rothland (2018) vorgeschlagen, die auf diesen allgemeinen Angebot-Nut-
zungs-Modellen (Fend, 2002; Helmke, 2012) basieren. Sie formulieren in ihrem Wir-
kungsmodell die Annahme, dass Studierende die im Curriculum festgehaltenen Kom-
petenzen durch das Nutzen von Angeboten an Hochschule und in der Schule erreichen.
Ahnlich aufgebaut ist das Modell von Hascher und Kittinger (2014), welches deutli-
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cher die Qualitdt der Lehrer*innenbildung, insbesondere die Qualitit und Quantitat
der angebotenen Lerngelegenheiten durch Mentor*innen, unterstreicht. Zusammen-
gefasst enthalten diese theoretischen Beschreibungen ein auf einem Curriculum basie-
rendes Angebot (Lehrveranstaltungen an Hochschulen, Situationen in der Schulpraxis),
welches auf die Nutzung dieser Lerngelegenheiten durch Lernende (Lehramtsstudie-
rende bei allen Lerngelegenheiten) wirkt. Die Nutzung der PPS ist wiederum erforder-
lich, um die erwartete Kompetenzentwicklung von Lehramtsstudierenden zu fordern
(z.B. Blomeke, 2013). Individuelle Voraussetzungen der Lernenden (kognitive Fahigkei-
ten, soziales Umfeld, investierte Zeit in Lerngelegenheiten ...) beeinflussen diese Nut-
zung und wirken damit auf den individuellen Kompetenzerwerb (Konig & Rothland,
2018). Neben der individuellen Nutzung braucht es zudem eine gelingende Kohdrenz
zwischen hochschulischen und schulischen Lerngelegenheiten und eine Kontextuali-
sierung der gemachten Erfahrungen. In dieser Perspektive fungieren die schulprakti-
schen Phasen als Lerngelegenheit im Rahmen der universitdren Lehrer*innenbildung
bzw. als ,,dritter Raum“ (Leonhard et al., 2016, S. 81), in welchem durch die Herstellung
von Kohidrenz zwischen Theorie und Praxis (Cramer, 2020; Lohse-Bossenz, Seidenfuf3,
Dorfler, Vogel & Rehm, 2020) ,,genuin eigene Beitrége zur Professionalisierung® (Leon-
hard et al. 2016, S. 81) entstehen. Zentral fiir die im Modell angenommene Wirkung
und Herstellung der Kohidrenz ist eine, iiber die curriculare Verankerung hinausgehen-
de, sinnvolle Verschrankung der Aufgaben in den Praktika mit den begleitenden Lehr-
veranstaltungen (Konig, 2012). Solche Aufgaben konnen beispielsweise gemeinsame
Arbeitsauftrage von Lehrenden an den Hochschulen und Praxispiadagog*innen (PP)
sein. Diese verbinden sich in der Praxis als ,,Erfahrung im Tun“ (Leonhard et al., 2016,
S. 91) mit Inhalten der Lehrveranstaltungen an den Hochschulen.

Um das Angebot-Nutzungs-Modell zur Beschreibung des Kompetenzerwerbs fiir
die Evaluation der PPS am Standort Linz, Cluster Mitte, zugénglich zu machen, wurden
bestehende Modelle erweitert, um die Struktur von Praktika und zugehorigen universi-
tiren Begleitlehrveranstaltungen abzubilden, aber auch um die Beziehung zwischen den
Akteur*innen zu beriicksichtigen (Abbildung 1).

Analog zu bestehenden Modellen beeinflusst auch in diesem der curriculare Rah-
men und die Studienorganisation (Organisation von Hochschullehre und Praktika, zeit-
licher Umfang und Rahmenbedingungen, Studienbedingungen an den Hochschulen
und Schulen) das Angebot, die Nutzung und die Wirkung der PPS. Die Angebotssei-
te differenziert zwischen den Begleitlehrveranstaltungen und der Schulpraxis. Kohdrenz
zwischen theoretischen (an der Hochschule vermittelten) und schulpraktischen (in der
Schule vermittelten) Inhalten kann durch entsprechende Vor- und Nachbereitungen an
der Hochschule und an der Schule gelingen. Hier kann geplantes Handeln reflektiert,
gegebenenfalls adaptiert (Futter, 2017) und erworbenes Wissen expliziert und disku-
tiert werden (Staub, Waldis, Futter & Schatzmann, 2014), womit den Lehrenden an den
Hochschulen und den PP eine Schliisselrolle zukommt (Caruso & Goller, 2021; Fiihrer
& Cramer, 2021; Hedtke, 2007). Im Gegensatz zum Modell von Kénig und Rothland
(2018) wird im Angebot nicht zwischen intendiertem, implementiertem und erreich-

1 Am Standort Linz, Cluster Mitte, werden Lehrkrifte, welche Studierende in den Praxisphasen
begleiten, als Praxispiddagog*innen bezeichnet.
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Abbildung 1:  Angebot-Nutzungs-Modell fiir die PPS

tem Curriculum unterschieden, sondern zwischen intendierten, nicht intendierten aber
erwiinschten und unerwiinschten Lerngelegenheiten (Hascher, 2012). Das Curriculum
gibt intendierte Lerngelegenheiten vor, aber auch nicht intendierte (aber erwiinsch-
te) Lerngelegenheiten wirken auf die Professionalisierung. Die Nutzung der Seminar-
inhalte und der intendierten bzw. nicht intendierten Lerngelegenheiten im Praktikum
sind wiederum fiir die professionelle Entwicklung von angehenden Lehrkriften (also
die Wirkung) bedeutsam (Blomeke, 2013). Die Nutzung dieser Lerngelegenheiten wird
in Lernprodukten wie Arbeitsberichten, Portfolioarbeit, Reflexionsgesprichen sichtbar
und wirkt somit auf die professionelle Entwicklung, kann aber auch direkt, ohne die
Verarbeitung in Lernprodukten, in diese Entwicklung eingehen. Die individuellen Lern-
voraussetzungen, wie beispielsweise die kognitiven und affektiv-motivationalen Grofien,
Personlichkeitsmerkmale und die individuelle Sozialisation der Studierenden, beein-
flussen dabei die Nutzung, die Lernprodukte und die Wirkung. Aber auch individuelle
Merkmale von Lehrenden und PP bestimmen die Qualitit des Angebots. Als Beispiele
dienen die Gesprachsfithrung in Unterrichtsnachbesprechungen (Beckmann & Ehmke,
2020) und die Beziehung zu den Studierenden. Wenz und Cramer (2019, S. 28) se-
hen die ,Mentor-Mentee Beziehung als zentralen Faktor der Professionalisierung Lehr-
amtsstudierender an“ und Futter (2017) weist auf die Bedeutung von Unterrichtsbespre-
chungen und Unterstiitzungsverhalten in Bezug auf Lernwirksambkeit hin. Obwohl auch
Konig und Rothland (2018) darauf hinweisen, dass die Qualitédt der Betreuung von den
betreuenden Personen abhidngt, wird in den bisherigen Angebot-Nutzungs-Modellen
die Beziehung zwischen Mentor*innen bzw. Lehrveranstaltungsleiter*innen und Stu-
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dierenden wenig beachtet (Wenz & Cramer, 2019). Positive zwischenmenschliche Be-
ziehung (Baumeister & Leary, 1995) bzw. die soziale Eingebundenheit (Deci & Ryan,
1993) beeinflussen die Motivation und damit verbundene Handlungen. Besa und Biid-
cher (2014) zeigen, dass die Beziehung zwischen PP und Studierenden der stirkste Pra-
diktor fiir die Professionalisierung der Studierenden ist. Somit wird das Modell um die
Beziehung zwischen den Akteur*innen als aufklarende Grofle in das Modell aufgenom-
men.

3. Evaluierung der PPS am Standort Linz, Cluster Mitte

Die formative Evaluierung der PPS im Studium Sekundarstufe Allgemeinbildung am
Standort Linz, Cluster Mitte, untersucht seit dem Wintersemester 2019/20 durch eine
regelmiflige Befragung der Studierenden die Nutzung von Lerngelegenheiten in den
Praktika. In diesem Beitrag werden auf Basis des formulierten Modells folgende Fra-
gen untersucht:

1. Inwieweit erleben Studierende am Standort Linz intendierte und nicht in-
tendierte Lerngelegenheiten im Rahmen ihrer schulpraktischen Phasen?

Am Standort Linz, Cluster Mitte, wurden im Bachelorstudium Sekundarstufe Allge-
meinbildung in Form der Parallelisierung bzw. doppelten Professionalisierung (Neu-
weg, 2014) sechs Praktika im Umfang von 10 ECTS-Punkten sowie begleitend zu bele-
gende fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Lehrveranstaltungen im Umfang
von 27 ECTS-Punkten in drei Module eingegliedert. Zur Sicherstellung von Mindest-
anforderungen sowie zur Stirkung der Kohérenz zwischen den Inhalten der Lehrveran-
staltungen und den Lerngelegenheiten im Praktikum wurden fiir alle schulpraktischen
und bildungswissenschaftlichen Begleitlehrveranstaltungen Rahmenkonzepte konzi-
piert (Zentrum fiir Pidagogisch Praktische Studien Linz, 2021). Deren Umsetzung ist
fiir alle Beteiligten verbindlich und sie werden den Studierenden, Lehrenden der Be-
gleitlehrveranstaltungen und PP vor Beginn des Semesters mit dem Ziel {ibermittelt,
fiir die unterschiedlichen Rollen und Institutionen, die in den PPS aufeinandertreffen,
gemeinsame Aufgaben und Inhalte zu formulieren. Wahrend in jedem Praktikum an-
dere inhaltliche Schwerpunkte gesetzt werden, ist allen praktischen Phasen gemeinsam,
dass sie Lerngelegenheiten in Form von (1) Hospitationen, (2) Unterrichtsplanung und
-durchfithrung (mit Ausnahme des Einfithrungspraktikums A) sowie (3) Unterrichts-
reflexion umfassen. Diese intendierten Lerngelegenheiten werden in den bildungswis-
senschaftlichen Rahmenkonzepten ausdifferenziert und sollten von den PP zur Nut-
zung angeboten werden. Zum Zeitpunkt der Einfithrung des neuen Curriculums wurde
in den Praktika aufgrund unterschiedlicher Traditionen und Qualifikationen von PP
kein einheitliches Angebot umgesetzt und teilweise wurden PP ohne Vorqualifikation
(z.B. aufgrund einer Weisung der Schulleitung) herangezogen (Himmelsbach, Gams-
jager, Lenz & Wimmer, 2020). Da die Nutzung vom Angebot abhéngt, ist anzunehmen,
dass die Lerngelegenheiten in den Schulpraktika unterschiedlich haufig wahrgenom-
men werden koénnen (H1). Aufgrund einer zunehmenden Verbreitung und Akzeptanz



184 | Manuela Gamsjéger, Michael Himmelsbach und Sonja Lenz

der verbindlichen Rahmenkonzepte sollten die intendierten Lerngelegenheiten aber im
Zeitverlauf zunehmen (H2). Dennoch ist anzunehmen, dass aufgrund der unterschied-
lichen Ausgestaltung von Praxisplatzen durch PP (z.B. Motivation der PP, Qualifikation
der PP, Moglichkeiten am Schulstandort, zeitliche Ressourcen) Studierende, die héufi-
ger von intendierten Lerngelegenheiten berichten, auch hiufiger nicht intendierte Lern-
gelegenheiten nutzen (H3).

2. Inwieweit nehmen Studierende am Standort Linz eine Kohdrenz zwischen
Praktikumserfahrungen und den Inhalten der universitiren Begleitlehrver-
anstaltungen wahr?

Ziel der PPS ist die Verkniipfung von ,Theorie‘ und ,Praxis, die wechselseitig reflektiert
und als Lernerfahrung fiir Studierende die notwendige Kohdrenz zwischen hochschuli-
schen und schulischen Phasen herstellt (Grassmé, Biermann & Gliser-Zikuda, 2018;
Leonhard et al., 2016; Leonhard, Herzmann & KoSindr, 2021). Nicht nur, aber vor allem
fiir Osterreichs Ausgestaltung der PPS ist bislang unbeantwortet, inwieweit die zur Be-
wiltigung der Komplexitit der PPS notwendige Verschriankung der verschiedenen ,,Ele-
mente“ gelingt. Unsere Annahme ist, dass aufgrund des curricularen Konstruktes PPS
und der verbindlichen Rahmenkonzepte die Kohérenz zwischen bildungswissenschaftli-
chen bzw. fachdidaktischen Lehrveranstaltungen und der Praxis von den Studierenden
deutlich wahrgenommen wird (H4).

3. Welche Faktoren beeinflussen die Wahrnehmung der Lerngelegenheiten in
den Praktika?

Wichtige Faktoren im Professionalisierungsprozess sind nicht nur die Nutzung des
Angebots und die Kohérenz zwischen Theorie und Praxis, sondern auch eine positi-
ve Gestaltung der Betreuungssituation wiahrend der schulpraktischen Phasen und die
Beziehung zwischen Studierenden und PP (Grdschner, Schmitt & Seidel, 2013; Wenz
& Cramer, 2019; Bach, Besa & Arnold, 2014). Dabei erweist es sich als giinstig, wenn
PP gemeinsam mit den Studierenden planen und unterrichten (Schwille, 2008). Aller-
dings kénnen Lernsettings problematisch werden, wenn Studierende die Beobachtung
des Unterrichtshandelns der betreuenden PP oder rezeptformige Handlungsanweisun-
gen uber ihr eigenes Unterrichtshandeln, die auf subjektiven Theorien der PP beru-
hen, unreflektiert iibernehmen (Hascher, 2012). Otto (2014) verweist daher auch auf
die Bedeutung des Erstgesprachs. Aber auch Vor- und Nachbesprechungen kénnen un-
erwiinschte Lerngelegenheiten bieten, wenn Handlungsanweisungen rezeptartig gege-
ben werden und nur eine direktive Gespréachsfithrung von Seiten der PP vorherrscht,
ohne dass Studierende ihre eigenen Erfahrungen und Ideen einbringen kénnen (Wenz
& Cramer, 2019; Futter, 2017; Staub et al., 2014). Daher kann es in den Praktika auch
zu nicht intendierten und unerwiinschten Lerngelegenheiten kommen (Hascher, 2012).
Es wird daher angenommen, dass neben dem qualitativen Merkmal des Angebots (Ko-
hirenz zwischen Praktikum und hochschulischer Begleitung) und dem individuellen
Merkmal Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) die Beziehung zwischen Studierenden
und PP die Nutzung der Lerngelegenheiten (auf den Ebenen: Unterricht beobachten,
Unterricht planen und halten, Unterricht reflektieren) positiv beeinflusst (H5).
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3.1 Erhebungszeitpunkte und Stichprobe

Die Studierenden wurden zu vier verschiedenen Messzeitpunkten befragt (Abbildung
2). Das Instrument wurde per E-Mail an alle Studierenden versandt, die im entspre-
chenden Semester ein Praktikum besuchten (N=507-804). Zudem wurde der Link auch
durch die Lehrenden der bildungswissenschaftlichen Begleitlehrveranstaltungen ver-
schickt, um die Studierenden an die Befragung zu erinnern.

r N kid B o ™
w1 w2 w3 w4
WiSe 2019/20 SoSe 2020 WiSe 2020/21 SoSe 2021
(Jan 2020) (MailJun 20) (Marz 2021) (Mai/Jun 21)
N 4 ™ 4 B
COVID-19
CcoviD-19 COVID-19 Einschrankungen
keine Einschrankungen Einschrankungen in Schulen (bis Mai
Einschrankungen in Schulen - Praxis in Schulen - Praxis 21 Schichtbetrieb,
durch COVID-19 iiberwiegend im ab Nov 21 im keine
Distance Learning Distance Learning Einschrankung in
Praxis
\ S N A N J h P
n=260 n=259 n=177 n=247
(38,40% Rucklauf) (51,08% Riicklauf) ! (31,05% Riicklauf) (30,72% Rucklauf)
. 7N P P J

"Die hoéhere Rucklaufquote in Welle 2 erklart sich mit dem Beginn der COVID-19 Pandemie. In diesem Se-
mester wurden auf Grund der damit einhergehenden Kontaktbeschrankungen weniger Praktika absolviert.

Abbildung 2:  Uberblick iiber die Erhebungswellen 1 bis 4.

In Welle 1 wurden nur Studierende in Fach- und Vertiefungspraktika befragt, in Wel-
le 2, 3 und 4 auch Studierende der Einfithrungspraktika mit eigenen, in diesem Bei-
trag nicht beriicksichtigten, Fragen. Da die Rahmenbedingungen sich durch die Coro-
napandemie verdnderten, wurde das quantitative Instrument insbesondere in Welle 2
(Sommersemester 2020) angepasst (Kammerer, Eder, Gamsjager, Himmelsbach & Lenz,
2022). Dadurch ist Welle 2 aber nicht mit den anderen drei Wellen vergleichbar und
kann in diesem Beitrag nicht beriicksichtig werden.

Die Stichproben von Welle 1 bis 4 sind sehr dhnlich und werden an dieser Stelle
fiir Welle 1 niher erlautert. 70 % (n=182) der 260 Studierenden sind weiblich und 30 %
(n=78) mannlich, die Altersspanne betrdgt 20 bis 53 Jahre (Mittelwert 24,4 Jahre). Da
sich die Befragung an Studierende im Praktikum A/B bzw. Vertiefungspraktikum A/B
richtete, befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung 121 Studierende im 5. Semester
und 102 Studierende im 7. Semester. Die Verteilung der studierten Ficher der an der
Befragung teilnehmenden Studierenden ist dhnlich zur Grundgesamtheit. U. a. studier-
ten 15 % der teilnehmenden Studierenden Englisch, 13 % Mathematik, 13 % Geschichte/
Sozialkunde/PB, 12% Deutsch, 10% Geographie und Wirtschaftskunde, 10 % Psycho-
logie und Philosophie. Die Stichproben erweisen sich nach Geschlecht, Alter und Fa-
chern dhnlich zur Grundgesamtheit der Studierenden am Standort Linz, Cluster Mitte.
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51% der Studierenden absolvierten ihr Praktikum in einer Mittelschule, 2% an
einer Polytechnischen Schule, 3% an einer allgemeinen Sonderschule, 33% an einer
AHS und 11 % an einer BMHS. Von den 290 befragten Studierenden beendeten 22,7 %
das Praktikum im November 2019, 53,1% im Dezember 2019 und 24,13 % beende-
ten ihr Praktikum im Janner 2019. 175 Studierende gaben an, dass ihr*e PP insgesamt
zwei Studierende betreute, vier Studierende waren bei PP, die sechs Studierende be-
treuten und 35 Studierende gaben an, dass keine weiteren Studierenden betreut wur-
den. Da nicht erhoben werden konnte, ob Studierende des gleichen Praxisplatzes an
der Erhebung teilgenommen haben, ist zu vermuten, dass die gleiche Praktikumssitua-
tion doppelt beschrieben wurde. Wenngleich die subjektive Wahrnehmung der Lernge-
legenheiten von individuellen Voraussetzungen (z.B. der SWE) beeinflusst wird, muss
angenommen werden, dass es dadurch in abgeschwichter Form zu einer Uber- bzw.
Unterschétzung von Effekten kommen kann. Auch die Formulierung des Itemstamms
(»Wie oft haben Sie im Praktikum folgende Erfahrung gemacht?“) limitiert die Interpre-
tierbarkeit, da die Fragestellung nicht eindeutig in Richtung Nutzung formuliert wur-
de. Die Frage nach der Haufigkeit vernachlissigt zudem die Qualitit der gemachten
Lernerfahrungen. Im Beitrag kénnen somit nur bedingt kausalanalytischen Schlussfol-
gerungen gezogen werden. Dennoch bieten die Ergebnisse wichtige Hinweise fiir eine
explorative Analyse der PPS am Standort Linz, Cluster Mitte, und notwendige Weiter-
entwicklungen.

3.2 Erhebungsinstrument

Fiir die Analyse der Forschungsfragen werden aus der Evaluierung der PPS am Stand-
ort Linz, Cluster Mitte, folgende Skalen (jeweils 6-stufig, 1=nie bis 6=sehr hiufig) ein-
gesetzt (siehe Skalenhandbuch von Kammerer et al., 2022):

- Lerngelegenheiten: Auf Basis von quantitativen Erhebungen (u.a. Gréschner, 2004;
Riihl, Forster, Straufl, Kaspar & Konig, 2016) wurden Lerngelegenheiten in Anleh-
nung an Hascher (2012) unterschieden in intendierte und nicht intendierte, aber
erwiinschte Lerngelegenheiten (Tabelle 1). Intendierte Lerngelegenheiten sind Be-
standteil der bildungswissenschaftlichen Rahmenkonzepte (Praktika/Begleitlehrver-
anstaltung). Konnten Inhalte der Rahmenkonzepte nicht durch bestehende Items
abgefragt werden, wurden die Items selbst konstruiert. Die Lerngelegenheiten wur-
den zur Unterrichtsbeobachtung, zur Unterrichtsplanung/-durchfithrung sowie zur
Unterrichtsreflexion in jeweils intendiert und nicht intendiert unterteilt.
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Tabelle 1:  Beispielitems fiir intendierte und nicht intendierte Lerngelegenheiten
a’ Intendiert (in Rahmen- a Nicht intendiert aber a
konzepten festgehalten) erwinscht Gesamt
Ich habe ... Ich habe...
Unterricht 652 ein Beobachtungsprotokoll 48 SuS-Meldungen 75
beobachten ’ erstellt. (6)° ’ protokolliert. (3) '
Unterricht planen ... Lernziele in Anlehnung an ... SuS gezeigt, wie sie
P .91  das Curriculum/ den Lehrplan .90 ihren Lernweg selbst kont- .90
und halten - . ..
formuliert. (11) rollieren kénnen. (13)
Unterricht ... anhand von eigenen Hos- ... meinen Unterricht an-
reflektieren .71 pitationsprotokollen Unterricht .70 hand didaktischer Theo- .80

kriteriengeleitet reflektiert. (4)

rien allein analysiert. (2)

" Reliabilitat: Cronbachs Alpha

2 Die Reliabilitat wird jeweils fir die erste Befragungswelle angefiihrt. Fir alle weiteren Wellen siehe Kammerer et al.

(2022).

3 Anzanhl der Iltems in Klammer; fir die Analysen in diesem Beitrag wurden Lerngelegenheiten ausgewahlt, die sowohl
fiir das Fach- als auch das Vertiefungspraktikum als intendiert in den Rahmenkonzepten vorkommen. Die Anzahl der
verwendeten ltems fur die Analysen kann daher von der tatsdchlichen Anzahl der Items im Fragebogen abweichen
(Kammerer et al., 2022).

- Selbstwirksamkeitserwartungsskala (a=.69): Als individuelles Merkmal wird die
Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) erhoben (5 Items nach Riihl et al., 2016).
Beziehung (a=.89): In Anlehnung an Wenz und Cramer (2019) wird fiir die Analy-
se der Beziehung die Skalen Unterstiitzung (a=.85) und Besprechungsqualitit (chal-
lenges) (a=.86) herangezogen. Dabei wird dieses Konstrukt bifaktoriell modelliert.
Der Subfaktor Unterstiitzung (6 Items) umfasst Items zum Betreuungsverhaltnis und
zur wahrgenommenen Unterstiitzung bei Arbeitsauftragen (Riihl et al., 2016; sowie
selbst konstruierte Items; Beispielitem: Der/Die PP hat mir Mut gemacht, neue Sa-
chen auszuprobieren.). Der Subfaktor Besprechungsqualitit wird aus selbst konstru-
ierten Items zur Situation in den Vor- (4 Items) und Nachbesprechungen (4 Items)
gebildet (Beispielitem: In den Vorbesprechungen diskutierten wir gemeinsam ver-
schiedene Moglichkeiten der Unterrichtsgestaltung.). Diese 14 Items bilden ins-
gesamt den Globalfaktor Beziehung. In Tabelle 2 sind die Ladungen auf den Glo-
balfaktor Beziehung und die Subfaktoren dargestellt. Obwohl einige Items hohe
Ladungen auf die Subfaktoren aufweisen, ist keine gute Interpretation der Subfakto-
ren anhand der Faktorladungen mdglich und daher wird im Modell der Globalfak-
tor Beziehung als unabhéngige Grofle zur Vorhersage der Wahrnehmung der Lern-
gelegenheiten herangezogen. Fiir die Daten aus Welle 1 ist die Qualitit des Modells
akzeptabel (Abbildung 4 rechts oben, Xia & Yang, 2018).
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Tabelle 2:  Faktorladungen im Bifaktormodell

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14

Globalfaktor
Beziehung

Subfaktor
Unterstlitzung

Subfaktor
Besprechungs- 22 65 .53 .55 -01* .13* -.08* .16
qualitat

67 69 58 57 53 52 51 36 .64 47 71 66 .82 .76

34 28 68 45 32 .26

Alle aufRer die mit * gekennzeichneten Faktorladungen sind hoch signifikant (p < .01).

- Kohdrenz (a=.93): Die Kohirenz zwischen Praktikum und bildungswissenschaftli-
chen bzw. fachdidaktischen Begleitlehrveranstaltungen wird einerseits als inhaltliche
Verzahnung und anderseits als férderliche Handlung des Relationierungskonzepts
aufgegriffen (6 Items, jeweils fiir die bildungswissenschaftliche bzw. fachdidakti-
sche Lehrveranstaltung; in Anlehnung an Riihl et al. (2016) sowie selbstkonstruierte
Items; Beispielitem: ,,Ich habe mich durch die Begleitlehrveranstaltung gut auf das
Praktikum vorbereitet gefiihlt.“).

Fiir die Auswertung der Daten wurde auf das Programm R (R Core Team, 2021) zu-
riickgegriffen.

4. Ergebnisse

Ein Merkmal fiir eine gelungene Umsetzung der PPS, insbesondere wenn mehrere
Hochschulen unter einem gemeinsamen Curriculum operieren, ist die Nutzung von
Lerngelegenheiten durch die Studierenden (Groschner et al., 2013; Riihl et al., 2016).
Eine Frage fiir die Evaluierung der PPS am Standort Linz, Cluster Mitte, war daher, in-
wieweit Studierende intendierte und nicht intendierte Lerngelegenheiten nutzen. In Ta-
belle 3 wird ein Vergleich zwischen Welle 1, 3 und 4 angestellt. Es zeigt sich, dass die
intendierten, also in den bildungswissenschaftlichen Rahmenkonzepten festgehaltenen,
Lerngelegenheiten in den Bereichen Unterricht beobachten, Unterricht planen und hal-
ten sowie im Bereich der Reflexion mit Mittelwerten zwischen 3,97 bis 4,45 ofter bis
héufig genutzt werden. Die Mediane zwischen 4,00 bis 4,64 zeigen, dass dies jedenfalls
tir die Halfte der Studierenden zutrifft. Die Mittelwerte und Mediane der nicht inten-
dierten, aber erwiinschten Lerngelegenheiten im Bereich Unterricht beobachten sowie
Unterricht planen und halten lagen im Vergleich dazu etwas niedriger. Die Unter-
schiede sind aber mit einer Ausnahme nicht signifikant. Insgesamt zeigt sich eine mo-
derat ausgeprigte Nutzung der in den Rahmenkonzepten festgelegten Lerngelegenhei-
ten (H1). Diese nimmt entgegen der Annahme im Zeitverlauf nicht zu. Es kann daher
keine zunehmende Verbindlichkeit der Rahmenkonzepte festgestellt werden (H2). Die
hoch signifikanten Korrelationen zwischen intendierten und nicht intendierten Lernge-
legenheiten des jeweiligen Bereichs (Unterricht beobachten: r=.63, Unterricht planen/
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halten: r=.76, Unterricht reflektieren: r=.74) zeigen, dass Studierende, die haufiger in-
tendierte Lerngelegenheiten wahrnehmen, auch haufiger nicht intendierte Lerngele-
genheiten nutzen. Dies weist auf eine unterschiedliche Ausgestaltung von Praxisplitzen
durch PP hin (H3).

Tabelle 3:  Intendierte und nicht intendierte Lerngelegenheiten

W1 W3 W4
(n=169-247)" (n=57-93)" (n=96-100)"
Lerngelegenheiten (ltems) M Mdn  SD M Mdn  SD M Mdn  SD

Unterricht beobachten

(6)

Unterricht planen und
halten (11)

4,04 400 09 419 417 097 431 433 0,95

427 445 110 433 436 1,03 445 464 1,02

intendiert

Unterricht reflektieren
(4)
Unterricht beobachten

3)

Unterricht planen und
halten (13)

401 425 119 404 425 133 397 4,00 1,42

33 333 111 302 300 112 336 333 1,21

319 315 1,16 328 331 109 339 331 130

nicht intendiert
(erwiinscht)

Unterricht reflektieren

()

"Ein Summenscore wurde gebildet und durch die Anzahl der ltems dividiert. Da nur Falle ohne feh-
lende Werte inkludiert wurden, variiert die Anzahl der Falle im Vergleich zur Anzahl an beantworteten
Fragebogen. ** p < .01, * p<.05

405 450 132 415 450 144 411 450 1,46

Fir die Analyse der Frage, inwieweit Studierende am Standort Linz eine Kohérenz zwi-
schen Praktikumserfahrungen und den Inhalten der universitiren Begleitlehrveranstal-
tungen wahrnehmen, ziehen wir Daten von Welle 1 und 3 heran. In Tabelle 4 sind die
sechs Items und deren Ausprigungen, die sich mit der Koharenz zwischen Praktikum
und Lehrveranstaltung befassen, dargestellt. Die Bewertung der Kohdrenz durch die
Studierenden wird in beiden Wellen und in beiden Lehrveranstaltungsformaten unter-
schiedlich hiufig wahrgenommen. In den bildungswissenschaftlichen Begleitlehrver-
anstaltungen zeigen sich Mittelwerte zwischen 3,47 und 4,39, in den fachdidaktischen
Lehrveranstaltungen liegen die Mittelwerte zwischen 3,82 und 4,77. Die Mittelwerte der
Items fiir die bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen unterscheiden sich bis auf das
zweite Item (und das dritte bzw. sechste Item in Welle 3) signifikant von denen der
fachdidaktischen. Die relativ hohen Standardabweichungen mit Werten zwischen 1.53
und 1.88 deuten auf eine breite Streuung der Antworten hin.
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Tabelle 4:  Kohirenz zwischen Praktikum und bildungswissenschaftlichen (BW) bzw.
fachdidaktischen (FD) Begleitlehrveranstaltungen

BW FD BW FD
(2019) (2019) (2020) (2020)

Item M SD M SD M SD M SD

Ich habe mich durch die Begleitlehr-
veranstaltung gut auf das Praktikum 3.50* 164 411 165 3.76"™ 163 4.34 1.53
vorbereitet gefihlt.

In der Begleitlehrveranstaltung waren
die Informationen zum Praktikum aus- 404 175 412 174 439 158 422 1.61
reichend.

Die Begleitlehrveranstaltung hat mir
geholfen, mich im Praktikum zurechtzu- 3.42** 170 3.82 1.76 3.72 181 396 1.70
finden.

Die Inhalte der Begleitlehrveranstaltung
waren auf die Inhalte des Praktikums 347 171 408 1.75 3.74* 168 417 1.67
zugeschnitten.

In der Begleitlehrveranstaltung wurden

die Inhalte des Praktikums aufbereitet. 3.48 172 412 176 3.70 182 419 155

In der Begleitlehrveranstaltung hatte ich
Gelegenheit, fir mich unklare Situatio- 4.13** 1.88 477 168 439 178 468 1.66
nen des Praktikums zu besprechen.

*p<.01,*ps<.05

Die signifikanten Unterschiede zwischen bildungswissenschaftlichen und fachdidak-
tischen Lehrveranstaltungen werden in der deskriptiven Analyse (Abbildung 3) deut-
lich. In den bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen nehmen die Studierenden
tendenziell seltener wahr, dass die Inhalte der Begleitlehrveranstaltung auf die Inhalte
des Praktikums zugeschnitten waren als in den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen.
Wihrend bei Letzteren knapp tiber 30 % der Studierenden angaben, dass dies nie bis
manchmal passiert, gaben dies fiir die bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen
mit tber 45% deutlich mehr Studierende an. Obwohl insgesamt mehr Kohidrenz fiir
das Item ,,In der Begleitlehrveranstaltung hatte ich Gelegenheit, fiir mich unklare Situ-
ationen des Praktikums zu besprechen.” besteht, zeigt sich auch hier ein Unterschied.
In den bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen erlebten dies fast 70 % der Stu-
dierenden ofter bis sehr hdufig, in den fachdidaktischen Lehrveranstaltungen knapp
80% der Studierenden. Insgesamt betrachtet ist die Kohédrenz zwischen bildungswis-
senschaftlichen/fachdidaktischen Lehrveranstaltungen und der Praxis dhnlich moderat
vorhanden wie die Nutzung der Lerngelegenheiten. Allerdings wird sie von Studieren-
den unterschiedlich wahrgenommen (H4).
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Die Inhalte der Begleitlehrveranstaltung waren auf die Inhalte des Praktikums zugeschnitten.
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In der Begleitlehrveranstaltung hatte ich Gelegenheit, fur mich unklare Situationen des Praktikums
zu besprechen.
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Abbildung 3:  Vergleich der Kohdrenz fiir Inhalte und unklare Situationen im Praktikum

Um die dritte Frage zu untersuchen, wurde in Anlehnung an das Modell in Abbildung
1 ein Strukturgleichungsmodell (Abbildung 4) gebildet. Es beschreibt unabhéngige Fak-
toren, die die subjektiv wahrgenommenen Lerngelegenheiten direkt beeinflussen. Die
angegebenen Werte sind auf der Datengrundlage der Erhebungswelle 1 ermittelt. Hoch-
signifikante Effekte auf die Lerngelegenheiten der drei Ebenen zeigen sich vom indi-
viduellen Merkmal Selbstwirksamkeitserwartung (standardisiertes Beta von .150 bis
.330), von der Beziehung im Praktikum (.199 bis .438) sowie von der Kohidrenz zwi-
schen Universitatskursen und dem Inhalt des Praktikums (.198, bis .475) ausgehend.
Insgesamt werden zwischen 36 % und 43 % der Varianz fiir die Nutzung der Lerngele-
genheiten aufgeklirt. Die beiden Subfaktoren sind auf Grund der vereinfachten Darstel-
lung nicht abgebildet (Kovarianzen: SWE - Kohirenz: .233*, SWE - Besprechungsqua-
litat: -.317*). Die Beziehung hingt signifikant von der SWE der Studierenden ab, erklart
allerdings nur 8% der Varianz der Beziechung. Die Kohérenz zwischen Praktikum und
hochschulischer Begleitung, eine positive Beziehung zwischen Studierenden und PP so-
wie die individuelle Selbstwirksamkeitserwartung beeinflussen die Nutzung der Lernge-
legenheiten (Ebenen: Unterricht beobachten, Unterricht planen und halten, Unterricht
reflektieren) positiv (H5).
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CFl: .92, TLI= .90,
RMSEA= .06, SRMR= .05

Welle 1
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Abbildung 4:  Strukturgleichungsmodell zur Erfassung des individuellen Merkmals der Selbst-
wirksamkeitserwartung, der Beziehung zwischen den Akteur*innen und des
Angebots bzw. dessen Nutzung (Welle 1; ** p < .01, * p <.05).

Fiir Welle 3 und 4 ist die Datenlage fiir die Berechnung des SEM aufgrund der Ein-
schrankungen durch die COVID-19 Pandemie zu gering, da jeweils nur ca. 80 Teilneh-
mer*innen die entsprechenden Fragen nach den Lerngelegenheiten beantwortet haben.
Eine Korrelationsanalyse dieser Daten zeigt aber dhnliche positive Zusammenhénge
zwischen SWE, Beziehung PP-Studierende und Kohirenz, sowie zwischen SWE und
den subjektiv wahrgenommen Lerngelegenheiten.

5. Diskussion und Ausblick

Uber den Beitrag der PPS zur Professionalisierung der Studierenden und insbesondere
tiber die Ausgestaltung der PPS am Standort Linz, Cluster Mitte, ist bislang wenig be-
kannt. Ziel der Evaluierung der PPS am Standort Linz ist daher in einem ersten Schritt
explorativ zu untersuchen, welche Lerngelegenheiten im Praktikum von den Studieren-
den genutzt werden, wie die Kohidrenz zwischen Inhalten der Lehrveranstaltungen und
der Praxis gelingt und welche Bedingungen und Strukturen die Ausgestaltung der PPS
beeinflussen. Trotz verbindlicher Rahmenkonzepte zeigt sich, dass die Ausgestaltung
der PPS aufgrund der komplexen Struktur (unterschiedliche Traditionen und Ausbil-
dungen) verschieden ausfallt. Ahnliches stellen auch andere Studien, die sich mit der
Ausgestaltung von Betreuungssituationen in der Schulpraxis befassen (z.B. Caruso &
Goller, 2021), fest. Studierende nehmen die in den Rahmenkonzepten festgehaltenen
Lerngelegenheiten tendenziell zwar ofter bis haufig wahr, aber die Haufigkeit der Nut-
zung nimmt im Zeitverlauf nicht zu und ein grofler Anteil von Studierenden nutzte
die intendierten Lerngelegenheiten nie oder nur selten. Aufgrund der Anlage der Stu-
die gilt es in einem nichsten Schritt zu klaren, ob die Lerngelegenheiten aufgrund eines
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fehlenden Angebots von den Studierenden nicht genutzt werden konnten oder ande-
re Faktoren die fehlende Nutzung beeinflussen. So haben sich mit Beginn der Coro-
na-Pandemie die Rahmenbedingungen fiir die Praktika deutlich verdndert. Die Studie-
renden konnten nach einem Semester Praktikum im Distance Learning (Welle 2) auch
im Wintersemester 2020/21 (Welle 3) nur einen Teil ihres Praktikums in Prisenz ab-
solvieren. Im Sommersemester 2021 (Welle 4) fanden die Praktika dann zwar wieder
ganzlich in Présenz statt, allerdings wurden die Klassen bis Mai 2021 im Schichtbe-
trieb unterrichtet. Da die Mittelwerte der intendierten und nicht intendierten Lerngele-
genheiten auf den drei Ebenen stark miteinander korrelieren, kann aber vermutet wer-
den, dass es ,vielfaltigere” und ,weniger vielfiltigere“ Praktika gibt. Die zweite Phase
der Evaluierung der PPS wird diese Frage aufgreifen und in einem néichsten Schritt dif-
ferenzierter erheben, ob es bestimmte Lerngelegenheiten gibt, die in der Praxis seltener
erfahren werden und inwieweit das Angebot in und zwischen den Praktika variiert. Da-
bei gilt es auch zu fragen, welche Qualitit und subjektiv erlebte Bedeutung die Lernge-
legenheiten fiir die Professionalisierung der Studierenden haben, da eine hiufigere Nut-
zung nicht gleichzusetzen ist mit einem hoheren Beitrag zur Professionalisierung.

Fir die Kohdrenz zwischen den begleitenden Lehrveranstaltungen und Inhalten
der Praktika konnte in der ersten explorativen Analyse eine moderate bis gute Aus-
pragung gezeigt werden. Auch hier zeigt sich insgesamt Potential fiir die Herstellung
von mehr Kohérenz. Zudem lassen die Ergebnisse vermuten, dass die Kohdrenz in den
bildungswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen weniger gut ausgeprégt ist als in den
fachdidaktischen Begleitlehrveranstaltungen. Dies konnte an qualitativen Unterschie-
den zwischen den vielen parallelen bildungswissenschaftlichen Begleitlehrveranstaltun-
gen liegen. Die Kohidrenz zwischen Theorie und Praxis ist differenziert zu betrachten,
insgesamt deutet sich aber ein Verbesserungsbedarf insbesondere im bildungswissen-
schaftlichen Bereich an.

Nicht {iberraschend zeigt sich der positive Einfluss der Kohdrenz auf die Nutzung
von Lerngelegenheiten. Die Kohdrenz als Merkmal eines qualitativ hochwertigen An-
gebots wurde auch in bisherigen Angebot-Nutzungs-Modellen untersucht und nach-
gewiesen. Ebenso hat die SWE als individuelles Merkmal einen Einfluss darauf, wie
héufig Studierende Lerngelegenheiten nutzen. Als dritte Einflussgrofle ergibt sich die
Beziehung zwischen PP und Studierenden, die im Rahmen dieses Beitrags ins Angebot-
Nutzungsmodell eingefiithrt wurde. Es ist zu vermuten, dass der Faktor Beziehung auch
von der Ausbildung der PP beeinflusst wird. Wie Hoffman et al. (2015) zeigen, neigen
unvorbereitete PP dazu, die Betreuung entlang von persénlichen Erfahrungen zu gestal-
ten, wahrend Schulungen die Praktiken der Betreuung verbessern kénnen. Die Unter-
stiitzung (in Form von Bestdrkung, Wertschdtzung und Hilfestellung) und Herausforde-
rung in Form von Besprechungsqualitit sind zentrale Elemente der Beziehung (Wenz &
Cramer, 2021). Der Aus- und Fortbildung von PP ist damit ein hoher Stellenwert bei-
zumessen. Am Standort Linz wurde dafiir ein Vertretungsorgan fiir die PP etabliert,
welches in enger Abstimmung mit dem Zentrum PPS zukiinftig Fortbildungen fir PP
in der Sekundarstufe anbieten wird. Dadurch kann auch die Diskussion iiber ,gute®
Praxispldtze zwischen PP und dem Zentrum fiir Pddagogisch Praktische Studien ange-
regt werden. Fiir die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden benétigen PP auch
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theoretisch und konzeptionell klar fundierte Konzepte (Fithrer & Cramer, 2021), wes-
halb gemeinsam mit Lehrenden und PP die vorliegenden bildungswissenschaftlichen
Rahmenkonzepte auf diese Fundierung und Klarheit iiberpriift werden sollten.

Die Befragung der Studierenden hatte zum Ziel, Einsicht in die Lerngelegenheiten
der Praktika zu erhalten und damit in einem ersten Schritt die PPS am Standort Linz,
Cluster Mitte, zu evaluieren. Die vorliegenden Ergebnisse der explorativen Forschung
geben Hinweise fiir die Verankerung und Weiterentwicklung der Rahmenkonzepte und
-bedingungen fiir die PPS. Nach dieser ersten Bestandsaufnahme braucht es neben
einer Intensivierung des gemeinsamen Bemiihens um gute Praxisplitze und verstarkte
Kohirenz mit den Inhalten der Begleitlehrveranstaltung aber den Blick auf die Wirkun-
gen der Lerngelegenheiten auf die professionelle Kompetenz. Dazu werden fiir die ge-
planten weiteren Erhebungen die vorliegenden methodischen Limitationen bearbeitet.
Zur Erhohung der Riicklaufquote soll die Erhebung im Rahmen der Begleitlehrveran-
staltungen durchgefiihrt werden. In der nichsten Befragung werden Studierende nach
Praxispldtzen identifiziert, um eine Uber-/Unterschitzung der Antworten zu vermei-
den. Zudem ist eine Befragung der Praxispddagog*innen und Lehrenden an den Hoch-
schulen angedacht. Zusitzlich braucht es eine Adaption des Erhebungsinstruments, um
genauer zwischen Angebot und Nutzung unterscheiden zu kénnen.
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Professionalisierungsprozesse und Professionalisierungshedarfe
von Lehrkraften im Rahmen demokratischer Schulentwicklung

Zusammenfassung

Der Beitrag beschiftigt sich mit Professionalisierungsprozessen und Professionalisierungs-
bedarfen von Lehrkréften im Rahmen demokratischer Schulentwicklung. Dazu werden zu-
nédchst die Potentiale demokratischer Schulentwicklungsansitze fiir die Professionalisierung
von Lehrkriften skizziert. Anschlieffend werden Forschungsergebnisse aus einem aktuell an
der Padagogischen Hochschule Oberosterreich laufenden Forschungs- und Entwicklungspro-
jekt zum Aufbau einer demokratischen Schulkultur und regionaler Bildungspartnerschaften
vorgestellt. Im Rahmen einer qualitativen empirischen Erhebung wurden Schul- und Projekt-
leitungen an sechs ausgewiéhlten Pilotschulen in Oberésterreich mit Hilfe von Expert*innen-
interviews zu ihren Erfahrungen sowie Fortbildungs- und Unterstiitzungsbedarfen im Hin-
blick auf demokratische Schulentwicklung befragt. Der Beitrag diskutiert die gewonnenen
empirischen Befunde zur Professionalisierung von Lehrkriften im Rahmen demokratischer
Schulentwicklung vor dem Hintergrund der eingangs skizzierten theoretischen Diskurse. Ab-
schlieffend werden Desiderate fiir eine zukiinftige Lehrer*innenfortbildung und Lehrer*in-
nenweiterbildung im Rahmen demokratischer Schulentwicklung formuliert.

Schliisselworter: Professionalisierungsprozesse, Professionalisierungsbedarfe, demokratische
Schulentwicklung, kooperative Lerngemeinschaften, qualitative empirische Erhebung

Professionalization Processes and Professionalization Needs of Teachers
within the Framework of Democratic School Development

Summary

The chapter deals with professionalization processes and professionalization needs of tea-
chers within the framework of democratic school development. First, the potentials of de-
mocratic school development approaches for the professionalization of teachers are outlined.
Secondly, research results from a research and development project currently running at the
University of Teacher Education Upper Austria on the establishment of a democratic school
culture and regional educational partnerships are presented. Within the framework of a qua-
litative empirical survey, school leaders and project leaders at six selected pilot schools in
Upper Austria were interviewed as experts about their experiences as well as about their trai-
ning and support needs with regard to democratic school development. The article discus-
ses the empirical findings on the professionalization of teachers in the context of democra-
tic school development against the theoretical background outlined at the beginning. Finally,
desiderata for future teacher training and further teacher training in the context of democra-
tic school development are outlined.

Keywords: Professionalization processes, professionalization requirements, democratic school
development, cooperative learning communities, qualitative empirical survey
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1. Einleitung: demokratische Schulentwicklung
und gesellschaftlicher Wandel

Das Thema ,demokratische Schulentwicklung® kann in einem unmittelbaren Zusam-
menhang mit dem gegenwirtigen gesellschaftlichen Wandel gesehen werden, der sich
mit Schlagworten wie Globalisierung, gesellschaftliche Heterogenitit, wachsende so-
ziale Ungleichheit oder Digitalisierung umschreiben ldsst. Daraus resultiert nicht zu-
letzt auch ein verdnderter Erziehungs- und Bildungsauftrag von Schule als einem Ort,
an dem sich gesellschaftliche Entwicklungen unmittelbar widerspiegeln (Fahrenwald,
2020). Mit dieser Aufgabe sehen sich schulische Akteur*innen vor weitreichende neue
Herausforderungen gestellt, die gleichzeitig als eine Chance zur Professionalisierung be-
trachtet werden konnen.

2. Kooperative Professionalisierung von Lehrkraften im Rahmen
demokratischer Schulentwicklung

Im Folgenden wird in den Zusammenhang von demokratischer Schulentwicklung und
aktuellem Professionalisierungsdiskurs in der Lehrer*innenbildung eingefiihrt. Im Mit-
telpunkt steht die Frage, inwiefern aktuelle Ansétze demokratischer Schulentwicklung
eine kooperative Professionalisierung von Lehrkriften unterstiitzen.

2.1 Aktueller Schulentwicklungsdiskurs

Seit empirische Untersuchungen darauf verweisen, dass in internationalen Vergleichs-
studien einzelne Schulen bei vergleichbaren Eingangsvoraussetzungen unterschiedliche
Schiiler*innenleistungen hervorbringen, wurde die Einzelschule als Handlungseinheit
und Entwicklungsfeld entdeckt. Schulentwicklung erhielt auf diese Weise einen neu-
en Fokus, fiir sie verantwortlich sind nun in erster Linie die handelnden schulischen
Akteur*innen selbst (Holtappels & Rolff, 2009, S. 75). Der Mainstream des aktuellen
Schulentwicklungsdiskurses behandelt jedoch organisationale Lernprozesse in erster Li-
nie als Fragen des Managements und der Steuerung und bietet subjektorientierten und
kooperativen Ansitzen bislang wenig Raum. Eine solche einseitig managementtheore-
tisch begriindete, technokratische Vorstellung von Schulentwicklung wird von Ansitzen
demokratischer Schulentwicklung zunehmend kritisiert (Krautz & Burchardt, 2018).
Die Kritik richtet sich zum einen auf die Tatsache, dass die adressierten Bildungssub-
jekte zu wenig mit einbezogen werden (Veith et al, 2018, S. 25). Zum anderen wird
bemingelt, dass mit dem Fokus auf Fragen des Managements der gesellschaftliche Er-
ziehungs- und Bildungsauftrag von Schule, der sich auf demokratische Teilhabe, Eman-
zipation und Miindigkeit bezieht, tendenziell ausgeblendet wird (Miiller & Fahrenwald,
2021). Der vorliegende Beitrag stellt das demokratiepddagogische Konzept ,Lernen
durch Engagement’ (LdE) als subjektorientierten und kooperativen Lehr-Lern-Ansatz
im Rahmen demokratischer Schulentwicklung vor und stellt dabei die Frage, inwiefern
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demokratische Schulentwicklung auch kooperative Professionalisierungsprozesse von
Lehrkriften begiinstigt.

2.2 Kooperative Ansitze der Professionalisierung in der Lehrerbildung

Unter ,,Professionalisierung® von Lehrkriften im Rahmen demokratischer Schulent-
wicklung wird im vorliegenden Beitrag in erster Linie die (Heraus-)Forderung eines le-
benslangen Lernens und eines damit verbundenen, die komplette Laufbahn erfassen-
den Qualifizierungsprozesses im Rahmen der dritten Phase der Lehrer*innenbildung
verstanden (Miiller et al., 2010, S. 9). Lebenslanges Lernen beschrinkt sich dabei nicht
nur auf formales Lernen, sondern bezieht in gleicher Weise auch non-formales und in-
formelles Lernen mit ein (Fahrenwald, 2005). Im Rahmen von Unterrichts- und Schul-
entwicklung werden in diesem Zusammenhang seit einigen Jahren insbesondere koope-
rative Ansitze der Professionalisierung diskutiert, die mittlerweile auch empirisch als
wirksam belegt sind. Zu nennen sind hier beispielsweise ,,Professionelle Lerngemein-
schaften“ (Bonsen & Rolff, 2006) oder ,,Communities of Practice“ (Bloh & Bloh, 2006;
Coto & Dirckinck-Holmfeld, 2008; Fahrenwald 2018). Damit sind engagierte Arbeits-
gruppen in Schulen oder produktive Fach- oder Jahrgangskonferenzen gemeint, aber
auch ganze Kollegien oder Netzwerke mehrerer Schulen. Zentral fiir Professionelle
Lerngemeinschaften ist die Vorstellung von ,Lehrern als Lernern®, die auf der Grund-
lage gemeinsamer, geteilter Interessen miteinander und voneinander lernen. Auf die-
se Weise etabliert sich eine Gemeinschaft im Sinne einer ,,Community®, die als Grund-
lage fiir Kooperation und gegenseitige Unterstiitzung angesehen werden kann (Bonsen
& Rolff, 2006, S. 169). Das Konzept der ,,Communities of Practice” betont dartiber hin-
aus die kollektiv-impliziten Wissensbestidnde einer solchen Lerngemeinschaft, die durch
die permanente Aushandlung von Bedeutung(en), eine gemeinsame Praxis (z.B. Unter-
richtspraxis), einen gemeinsamen Diskurs und gemeinsame Artefakte (z.B. Unterrichts-
materialien) entstehen und tber den individuellen Wissenserwerb hinaus zu Prozessen
der Enkulturation und sozialen Transformation fithren konnen (Bloh & Bloh, 2016).
In neuesten Publikationen wird in diesem Zusammenhang auch das Konzept der ,,Ko-
operativen Professionalitit“ diskutiert, die Schule als ein Okosystem versteht, das alle
Ebenen der Einzelschule (Individuum, Team, Organisation) umfasst und dariiber hin-
aus auch die Ebene des Schulsystems mitdenkt (Klopsch & Sliwka, 2021). Im Folgen-
den wird ,Lernen durch Engagement als ein Ansatz demokratischer Schulentwicklung
vorgestellt, der den gesellschaftlichen Bildungsauftrag von Schule in den Mittelpunkt
stellt und dabei auf die Kooperation aller schulischer Akteur*innen setzt. Das Unter-
suchungsinteresse gilt insbesondere den Professionalisierungspotentialen von ,Lernen
durch Engagement® fiir Lehrkrifte im Rahmen demokratischer Schulentwicklung.

201



202 | Claudia Fahrenwald und Norina Miiller

2.3 .Lernen durch Engagement” (LdE) als Ansatz demokratischer
Schulentwicklung

Das Lehr-Lern-Konzept ,Lernen durch Engagement® (LdE) (engl. Service Learning)

stammt aus der angloamerikanischen Citizenship Education bzw. Civic Education und

ist ein international erprobter Ansatz der Demokratiebildung, der derzeit vor dem Hin-
tergrund aktueller gesellschaftlicher Entwicklungen in vielen européischen Landern auf

ein gestiegenes Interesse stofit. LdE kniipft lerntheoretisch an das Erfahrungslernen im

Sinne John Deweys an (Dewey, 2000) und eignet sich prinzipiell fiir alle Schulformen

und Unterrichtsficher. Der Ansatz verfolgt das Ziel, dass die Beteiligten durch Han-

deln lernen, wie man sich in der Schule, in der Gemeinde und in der Gesellschaft sozial
und verantwortlich engagiert (Eikenbusch, 2011). Das nétige Fachwissen wird zunéchst

im Unterricht erlernt und anschliefend im Rahmen von konkreten Praxisprojekten in

der Gemeinde umgesetzt. Durch LdE-Projekte lernen die Schiiler*innen die aktive Be-

waltigung authentischer Problem- und Aufgabenstellungen und erwerben gleichzeitig
fachliche, methodische und soziale Kompetenzen. Diese Verkniipfung von Lernen und
gesellschaftlichem Engagement dient sowohl einer Vertiefung fachlicher Inhalte durch
praktische Erfahrungen als auch der Entwicklung demokratischer Kompetenzen. Auf
diese Weise entsteht eine neue Kultur der Kommunikation und Kooperation zwischen

Schulen, Gemeinden und zivilgesellschaftlichen Partnerorganisationen (Fahrenwald,

2014; Fahrenwald & Miiller 2021).

Die positiven Wirkungen von LdE sowohl auf individueller Ebene (Kompetenzent-
wicklung der Schiiler*innen und Lehrkrifte) als auch auf Ebene der Gruppe (Teament-
wicklung) sowie auf organisationaler Ebene (Schulentwicklung) sind im angloamerika-
nischen Raum bereits vielfach erforscht und werden mittlerweile auch durch Studien
aus dem deutschsprachigen Raum bestdtigt. Es werden an dieser Stelle exemplarische
Forschungsergebnisse vorgestellt, die sich insbesondere auf die Professionalisierung von
Lehrkriften beziehen:

- Da die Engagement-Projekte auflerhalb der Schule stattfinden sowie die fiir ihre
Umsetzung vorausgesetzten Fahigkeiten und Kenntnisse selten einer einzelnen
Fachdisziplin zuzuordnen sind, fithrt dies in der Vorbereitung zu verstirkter fi-
chertibergreifender, interdisziplindrer Teamarbeit verschiedener (Fach-)Lehrer*in-
nen (Sliwka, 2004). Die Handlungsorientierung der LdE-Projekte basiert zudem auf
einer verstirkten Partizipation der Schiiler*innen, die selbst zu Expert*innen ihrer
Projekte werden. Mit dieser Schwerpunktsetzung auf die Eigenaktivitit der Schii-
ler*innen findet eine Rollenverinderung der Lehrkrifte statt, die sich auch positiv
auf die Beziehungen zwischen Lehrer*innen und Schiiler*innen auswirkt: Sie kénnen
sich gegenseitig anders kennenlernen und in neuen Rollen wahrnehmen (Seifert &
Zentner, 2010, S. 12).

- Durch den Aufbau von Partnerschaften in der Gemeinde entstehen zudem Unter-
stiitzungsnetzwerke, in denen ein wechselseitiges Lernen von Schule und Umgebung
(Gemeinde, Hochschulen, externe Expert*innen usw.) sowie ein Ressourcenaus-
tausch stattfinden kann. Studien haben in diesem Kontext darauf verwiesen, dass
Lehrer*innen durch die stirkere Anbindung der Schulen an ihre Umgebung auch
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einen vertieften Einblick in die schulischen, persdnlichen und sozialen Bediirfnisse
der einzelnen Schiiler*innen gewinnen konnen. Diese Einblicke ermdglichen wiede-
rum eine Orientierung des Unterrichts an den (lokalen) Bedingungen und Interes-
sen der Schiiler*innen (Sliwka, 2004).

LdE fordert somit insgesamt eine gesellschaftliche Offnung der Lernkultur, die stir-
ker lebensweltlich ausgerichtet und demokratisch organisiert ist (Fahrenwald & Feye-
rer, 2020; Fahrenwald, 2014). Es ldsst sich dabei festhalten, dass die zur erfolgreichen
Umsetzung von LdE-Projekten notwendigen Kommunikations- und Arbeitsprozes-
se auch einen ,wirkungsvollen Hebel zur nachhaltigen Stimulierung von transformati-
ven Schulentwicklungsprozessen® (Sliwka, 2004, S. 11) darstellen konnen. Dies setzt al-
lerdings voraus, dass grofie Teile des Kollegiums sowie die Schulleitung die Arbeit mit
dem LdE-Ansatz aktiv unterstiitzen (Seifert & Zentner, 2010).

Die im Rahmen von LdE-Projekten vorausgesetzte Kooperation kann in diesem Sin-
ne auch vielfiltige Potentiale fiir die kooperative Professionalisierung von Lehrkriften
im Kontext demokratischer Schulentwicklung bieten. Dies wird im Folgenden am Bei-
spiel eines aktuell an der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich laufenden For-
schungs- und Entwicklungsprojekts zum Aufbau demokratischer Schulkultur und re-
gionaler Bildungspartnerschaften niher ausgefiihrt.

3. Forschungs- und Entwicklungsprojekt: ,Lernen durch Engagement.
Demokratie in Schule leben — Gesellschaft mitgestalten”

»Lernen durch Engagement. Demokratie in Schule leben - Gesellschaft mitgestalten®
ist ein Forschungs- und Entwicklungsprojekt an der Paddagogischen Hochschule Ober-
Osterreich, das im Zeitraum 2019-2022 in Kooperation mit dem Unabhéngigen Lan-
desfreiwilligenzentrum (ULF) stattfindet und von der Sinnbildungsstiftung in Wien
gefordert wird. Die Forschungsinteressen des Projekts liegen zum einen in der Rekons-
truktion der bestehenden padagogischen Praxis sowie zum anderen in der Entwicklung
von Perspektiven fiir eine zukiinftige demokratische Schulentwicklung. Das Entwick-
lungsziel des Projekts ist es, LAE als einen Ansatz der Unterrichts- und Schulentwick-
lung in Osterreich bekannt zu machen sowie ein Netzwerk von LdE-Schulen in Ober-
Osterreich aufzubauen. Auf diese Weise will das Projekt einen ldngerfristigen Beitrag
zur Starkung demokratischer Schulkultur sowie zum Aufbau regionaler Bildungspart-
nerschaften leisten (Veith et al., 2018; Fahrenwald & Miiller, 2021).

Das Forschungsdesign folgt einem Mixed Methods-Ansatz (Morse, 2003): In einer
quantitativen sowie inhaltsanalytischen Dokumentenanalyse (Hoffmann, 2018) von
Projekteinreichungen bei einem Innovationswettbewerb einer lokalen Wochenzeitung
wurden zunachst Potentiale fiir gesellschaftlich engagierte Projektarbeit an oberosterrei-
chischen Schulen eruiert. Auf Basis der Ergebnisse der Dokumentenanalyse wurden an-
schliefend sechs Pilotschulen fiir die Arbeit im Projekt ausgewéhlt. Die Schulleitungen
sowie projektleitende Lehrer*innen dieser Schulen erhielten im Rahmen verschiedener
Fortbildungsworkshops Einfithrungen in den Lehr-Lern-Ansatz LdE sowie Good-Prac-
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tice-Beispiele fiir seine Umsetzung, um anschlieflend eigene Projekte an ihren Schu-
len zu entwickeln. Wahrend des gesamten Zeitraums wurden die Pilotschulen bei der
konkreten Projektplanung und -durchfithrung zusatzlich von Teams der Schulentwick-
lungsberatung der Pddagogischen Hochschule Oberosterreich begleitet und unterstiitzt.
Im Rahmen der Begleitforschung wurden zudem zu zwei Erhebungszeitpunkten
(EZP) (1. EZP: Januar bis April 2020, 2. EZP: Juni bis Juli 2021) leitfadengestiitzte Ex-
pert*inneninterviews (Helfferich, 2011) mit Schulleitungen und Projektleitungen der
Pilotschulen durchgefiihrt. Die Leitfiden wurden theoriegeleitet erarbeitet und enthiel-
ten zum 1. EZP Fragen zu Vorerfahrungen und dem Interesse an demokratischer Pro-
jektarbeit, Qualitatskriterien der Projektarbeit sowie zu Prozessen der Unterrichts-, Per-
sonal- und Schulentwicklung. Die Interviews des 2. EZP fokussierten auf die im Zuge
des Projekts gemachten Erfahrungen, Herausforderungen sowie weitere (Professionali-
sierungs-)Bedarfe. Die leitfadengestiitzten Interviews aus beiden Erhebungszeitpunkten
wurden mittels induktiv-deduktiver Kategorienbildung inhaltsanalytisch ausgewertet
(Mayring, 2010). Auf Grundlage der Ergebnisse aus der Begleitforschung sollen zukiinf-
tig regelmaflige Fortbildungs- und Beratungsangebote fiir Schulleitungen, Projektleitun-
gen und Multiplikator*innen angeboten werden. Im Folgenden werden exemplarische
Forschungsergebnisse aus den Erhebungen prisentiert und diskutiert.

3.1 Potentiale von LdE fiir die Professionalisierung von Lehrkraften

Die am Pilotprojekt teilnehmenden Schulen weisen alle langjahrige Erfahrung in der
Projektarbeit auf. Diese war entweder sozial, kulturell oder okologisch engagiert, bis-
lang jedoch nicht demokratiepddagogisch riickgebunden. Alle Befragten berichten, dass
sich die Lern- und Schulkultur durch die gesellschaftlich engagierte Projektarbeit positiv
entwickelt haben, insbesondere in Hinblick auf eine verbesserte Zusammenarbeit und
Kommunikation im Team. Die Entwicklung bewege sich

[...] sweg von ,Ich und meine Klasse‘ in Richtung ,Die Schule und ich’ und
Wir® eigentlich, ,Die Schule und wir® [...]. Frither war die Klasse so heiliger
Boden, wo keiner hineindurfte. Jeder hat da in seinem stillen Kdmmerlein ge-
werkt und ich glaube, das gibt es schon linger nicht mehr, Gott sei Dank.”
(Int2, B3, 237-240)

Auflerdem nehmen die Befragten positive Auswirkungen der Projektarbeit auf die Be-
ziehungen der Akteur*innen untereinander wahr. Allgemein herrsche eine groliere Of-
fenheit, es sei ,Leben im Haus“ (Intl, B1, 601). Auf der unterrichtlichen Ebene habe
sich konkret die Beziehung zwischen Schiiler*innen und Lehrer*innen verandert. Im
Rahmen von Projekten steige das eigene Engagement der Schiiler*innen, da sie die
Moglichkeit erhielten ,einfach mehr aus der Lehrer-Schiiler-Beziehung, aus der starren
Lehrer-Schiiler-Beziehung rauszukommen® (Int3, B4, 480-481) und stattdessen koope-
rativ an gemeinsamen Zielen zu arbeiten.

»und das zeigt mir schon auch, wenn wir demokratische Verhaltnisse in den
Schulen einfithren wollen oder die bestirken wollen, dass wir den Schii-



Professionalisierungsprozesse und Professionalisierungsbedarfe von Lehrkriften | 205

lern auch das Vertrauen schenken miissen, dass sie das auch schaffen. Dass sie
/ dass wir ihnen zutrauen, dass sie die Verantwortung iibernehmen und nicht
schon vornherein / ich glaube, dass das schon ein bisschen eine Lehrerkrank-
heit ist, die Verantwortung nicht aus den Hénden zu lassen, immer die Ziigel
in der Hand zu halten, damit einem nichts aus dem Ruder lauft. Gleichzei-
tig verpassen wir es dann auch, dass die Schiiler oder dass Einzelne die Ziigel
in die Hand nehmen und sich dann lieber fithren lassen, weil es ja vielleicht
auch einfacher ist. Und da denke ich, haben wir Lehrer auch einfach noch viel
zu lernen und viel zu arbeiten an uns selbst.“ (Int4, B9, 766-774)

Eine verdnderte Lehrer*innenrolle wird damit zur Voraussetzung fiir stirker demokra-
tisch geprégte, partizipative Unterrichtsformen: Die Vorgaben der Lehrperson miissen
zugunsten der Selbsttétigkeit der Schiiler*innen zuriicktreten. Als grundlegende Vor-
aussetzung fiir eine erfolgreiche Einfithrung demokratischer Unterrichts- und Schul-
entwicklung nennen die Befragten, dass zunéchst alle Beteiligten die Arbeit als sinn-
voll erleben miissten. Um beispielsweise Unterstiitzung fiir die Projektarbeit vonseiten
der Schiiler*innen zu gewinnen, sei es wichtig, das vermittelte Fachwissen an ihre Inter-
essen anzuschlieflen. Die notwendige gemeinsame Ausrichtung betreffe allerdings nicht
nur die Schiiler*innen, sondern auch die Lehrkrifte, die Eltern und idealerweise auch
die Gemeindepartner*innen.

JWenn da ein sinnvolles Ziel oder sinnvolle Ziele sind, dann macht das et-
was mit einem. Das mobilisiert. [...] Das bringt einem / da flielt Energie zu
(lacht).“ (Int12, B11, 389-397)

LdE wird als ein Ansatz verstanden, der es erméglicht, Impulse in Richtung Demokra-
tisierung von Unterricht und Schule, eigenverantwortlichem Lernen und gesellschaftli-
chem Engagement zu initiieren. Dies gelinge, da im Rahmen gesellschaftlich engagier-
ter Projektarbeit und demokratischer Schulentwicklung ein Fokus auf der gegenseitigen
Unterstiitzung und Teamorientierung liegt, die ,.es in dem Sinne bei uns auch nicht so
gibt. [...] [D]as wiirde ,Lernen durch Engagement* auf jeden Fall fordern® (Int10, B9,
233-237).

3.2 Grenzen der Professionalisierung von Lehrkraften durch LdE

Mit Blick auf die Frage, wie eine weitere fachliche Unterstiitzung fiir demokratische
Schulentwicklung ausgestaltet werden sollte, fallen die Einschitzungen der befragten
Personen unterschiedlich aus. Es wird einerseits riickgemeldet, dass mehr Fortbildungen
zum Thema hilfreich wéren. Die im Rahmen des Pilotprojekts durchgefiihrten Work-
shops hitten hier bereits positive Wirkungen gezeigt, die den Blick auf die eigene Pra-
xis verdndert haben - ,,[...] wenn wir das nicht gemacht hatten, hétten wir nicht so ge-
dacht sozusagen [...]“ (Int8, B5, 258f.). Eine vertiefende Auseinandersetzung mit der
Thematik im Rahmen dhnlicher Lernformate erscheint den Befragten daher fiir die Zu-
kunft als vielversprechend.
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Andererseits wird auch auf die Problematik hingewiesen, dass die Schulen ,mit
SCHILFS und SCHULFS eingedeckt [seien] von der Bildungsregion, die aktuell eher
das ,neue Lernen' im Mittelpunkt hat, mit authentischen Lernaufgaben® (Int 2, B3,
268f.), zudem sehen die befragten Lehrkrifte selbst einen Fortbildungsbedarf in vielen
verschiedenen Bereichen gleichzeitig, ,,[w]o wir auch einfach das Problem haben, ganz
viele Sachen, in denen wir uns fortbilden sollen und die bedingten Zeitressourcen ein-
fach, dass wir uns da nicht zerfleddern“ (Int9, B3, 2221T.).

Allerdings sei festzuhalten, dass ,auch ohne, dass das von oben verordnet wird, in
vielen Schulen viel Gutes passiert® (Int 2, B3, 271f.). Von einer verstirkten Inanspruch-
nahme von Fortbildungsangeboten wird insofern nicht allein aufgrund von fehlender
Zeitkapazititen abgesehen. Vielmehr sehen die Akteur*innen (ausreichend) Ressourcen
zur Projektplanung und -durchfiihrung im eigenen Kollegium.

»[Ich] nehme jede Unterstiitzung an, aber wenn hausintern ein eigenes Projekt
auf die Beine gestellt wird, [...], dann holen wir uns da keine Unterstiitzung
rein, sondern machen das halt einfach. Dann wird das gemacht. Wir haben
sehr viele Macher. (Int6, B12, 408-411)

Neben der Eigeninitiative der ,,Macher*innen® stellten auch jene Kolleg*innen eine Res-
source dar, die sich noch in der Ausbildung befinden oder diese kiirzlich abgeschlossen
haben. Sie seien ,stdndig mit Neuerungen® befasst und sehr ,hellhérig im Austausch®
mit Kolleg*innen, auch anderer Schulen (ebd.). Dies habe grofie Auswirkungen auf die
Einzelnen sowie auf die Schule im Ganzen (vgl. Int5). Altere Kolleg*innen seien da-
bei keineswegs weniger engagiert, ,,[a]ber die jiingeren Kolleginnen und Kollegen ha-
ben das in ihrer Ausbildung schon mehr mitbekommen, dass das wichtig ist als, ich
sage jetzt mal, meine Generation® (Int4, B8, 494f.). Diese Schilderungen verweisen auf
die Bedeutung der Schnittstelle von Lehrer*innenaus-, fort- und -weiterbildung an den
Universitaten und Padagogischen Hochschulen sowie deren Interdependenzen fiir die
Lehrer*innenprofessionalisierung in der taglichen Schulpraxis. Statt also Fortbildun-
gen und Beratungsangebote von auflerhalb wahrzunehmen, kdnne man auch den um-
gekehrten Weg gehen (vgl. Int9) und die Entwicklungsarbeit durch schulinterne Multi-
plikator*innen initiieren, die wiederum ihre Kolleg*innen fiir die Arbeit gewinnen und
im kollektiven Austausch peer-professionalisieren.

Gleichzeitig berichten die Befragten davon, dass die Projektarbeit an ihren Schulen
gegenwdrtig noch immer von einzelnen Schulleitungen oder (Teams von eingespielten)
Lehrkriften als Initiator*innen ausginge, die eine ,Vorreiterrolle” (Intl, B1, 379) ein-
ndhmen und auf deren auflerordentlichem Engagement die Arbeit mafgeblich basie-
re. Der Anstof3 zur Projektgestaltung liege haufig in der intrinsischen Motivation der
Einzelnen. Es besteht aufseiten der engagierten Kolleg*innen allerdings der Wunsch,
die Innovationsarbeit auf eine breitere Basis zu stellen und mehr Kolleg*innen fiir die
Mitarbeit zu gewinnen. Es scheint hier also ein Spannungsverhiltnis vorzuliegen, bei
dem die Akteur*innen einerseits Potentiale und Ressourcen im Wissen und in den Er-
fahrungen ihren Kolleg*innen sehen, andererseits eine Uberlastung spiirbar wird. Den-
noch scheint eine verstirkte Ausweitung der gemeinsamen Arbeit im Kollegium fiir
eine nachhaltige und langerfristige Implementierung von Neuerungen unumganglich.
Um daher mehr Kolleg*innen fiir die gesellschaftlich engagierte Projektarbeit zu ge-
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winnen, miisse aus Sicht der Befragten ein ,,Hineinwachsen® in die Projekte moglich
werden, bei dem interessierte Kolleg*innen nicht gleich ,in der ersten Reihe stehen®,
sondern ,,mal mitwirken konnen, sich das mal anschauen konnen“ (Int4, B8, 554f.).
Damit dies moglich werde, bediirfe es wiederum erfahrener Kolleg*innen, die als Koor-
dinator*innen zur Verfiigung stehen. Wenn man hingegen ,.ein Projekt einfach driiber
stiilpt und sagt ,So, jetzt macht mal‘ sind viele eher frustriert, weil sie eben in gewis-
sen Bereichen einfach Unterstiitzung brauchen® (Int4, B8, 554-556). Héufig werde bei
der Zusammensetzung von Projektteams zudem nicht oder zu wenig auf die Stirken
und Interessen der einzelnen Lehrkrifte geachtet, was zu Angst und Widerstand fiihre.
Es miisse daher die Verantwortung der Projektkoordinator*innen und der Schulleitung
sein, ,die richtigen Leute fiir die richtigen Projekte zu finden® (Int3, B4, 555).

3.3 Rahmenbedingungen einer erfolgreichen demokratischen
Schulentwicklung und zukiinftige Professionalisierungshedarfe

Gefragt nach den notwendigen Rahmenbedingungen fiir eine erfolgreiche und langfris-
tige Implementierung von gesellschaftlich engagierter Projektarbeit und demokratischer
Schulentwicklung verweisen die Akteur*innen auf verschiedene administrative und ma-
terielle Aspekte.

Angesprochen werden zum einen schulorganisatorische Hiirden: ,Der Lehrer, das
Fach, fiinfzig Minuten. Aus dem heraus wird es nichts“ (Intl, B2, 518). Damit einher
geht der Wunsch nach mehr Freirdumen in der standortspezifischen, autonomen Ge-
staltung von Schule (und Schulentwicklung).

»B12: Mehr Spielraum, als Schule. Wire sehr interessant. Wenn ich nicht im-
mer so an so ganz strenge Vorgaben der Bildungspolitik mich halten miisste.
[...] Also mehr Freiheiten fiir die Schule, fiir unsere Bildungspolitik in der
Schule, dass ich da mehr Freiheiten habe. Das wire eigentlich ein grofles Ziel
und ein grofler Wunsch an das Christkind. [...] Und viel Geld, und viel Geld
und viel Geld (lacht)).” (Int6, B12, 567-576)

Gleichzeitig wird hier auf einen weiteren Aspekt verwiesen, ndmlich den Bedarf an fi-
nanziellen Ressourcen. Es wird berichtet, dass Projekte teils an mangelnden Finanzie-
rungsmoglichkeiten scheiterten. Daher wiirden zusitzliche Mittel benétigt, tiber wel-
che die Schulen flexibel entscheiden konnten: ,,Es geht nicht im luftleeren Raum, ja. Es
braucht Ressourcen“ (Int5, B11, 389f.).

Zudem seien zusitzliche personelle Ressourcen gefragt. Wie bereits dargelegt, beruht
der Erfolg vieler Projekte auf der Mehrarbeit und dem Engagement einzelner Lehrkrif-
te. Wird daher mehr Zeit auf die Vor- und Nachbereitung des reguliren Unterrichts
verwendet, fehle diese fiir die Projektarbeit. Fiir die Lehrenden der AHS schwebe zu-
dem die Matura als ,,Damoklesschwert® (Int4, B8, 511) iiber der Projektarbeit. Die Kol-
leg*innen litten auf diese Weise unter stindigem Zeitdruck, der in einem deutlichen
Kontrast zu ihrem prinzipiellen Interesse an der gemeinsamen Projektarbeit im Team
stehe.
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»[M]anchmal, wenn der Frust aufgrund eben dieses Schultrotts, dieses Schul-
drucks, der auf den Lehrern lastet, zu grof§ wird, hért man doch auch manch-
mal ,Ja, wieso soll ich das denn jetzt auch noch machen? Es gibt schon so viel
was ich tue und das kommt jetzt auch noch dazu' Wie gesagt, es geht hier
nicht darum, dass die Lehrer nicht méchten, manchmal kénnen sie einfach
nicht mehr.“ (Int 4., B8, 519-523)

Nicht zuletzt werden auch die Potentiale professioneller externer Begleitung hervorgeho-
ben. Professionelle Schulentwicklungsberater*innen beispielsweise hatten teils ,einfach
viel, viel mehr Erfahrung und nochmal einen anderen Blick auf die Dinge. Und der
Blick von auflen ist sowieso immer bereichernd. Das ist das eine, also man kann das
glaube ich gar nicht hoch genug schitzen“ (Int10, B9, 260ff.). Die Beratung durch exter-
ne Expert*innen konne verhindern, in alte Routinen zurtickzufallen und zugleich dabei
unterstiitzen, Vertrauen in die Chancen von Neuerungen zu gewinnen. Der besonde-
re Mehrwert der externen Beratung scheint dabei in der schulstandortspezifischen, in-
dividuellen Betreuung sowie in ihrer Langfristigkeit und Regelmafiigkeit zu liegen. Da-
riiber hinaus dufSern die Befragten auch das Interesse an einer Vernetzung mit anderen
Schulen, die Erfahrungen mit gesellschaftlich engagierter Projektarbeit haben.

Zusammenfassend lisst sich somit festhalten, dass sich die Pilotschulen fiir die Ent-
wicklung einer demokratischen Schulkultur von Seiten der Bildungspolitik zusatzli-
che Ressourcen sowie grofiere Spielrdume wiinschen. Fiir die eigene Professionalisierung
wiinschen sich die Befragten dariiber hinaus, ,Mut, Neues auszuprobieren® (Intl, B2,
391f.) sowie die Ausweitung und Verstetigung der gemeinsamen Innovationsarbeit in-
nerhalb des Kollegiums - hin zu einem ,Selbstlaufertum® (Int4, B10, 629), das nicht
mehr in erster Linie den Impuls einzelner Akteur*innen bedarf. Zur Unterstiitzung die-
ser Entwicklungen sehen die Schulen es als gewinnbringend an, Teil eines Netzwerks
gesellschaftlich engagierter Schulen zu werden und ,,gemeinsam mit anderen Schulen
Fortschritte im Projektunterricht und in der Schulentwicklung® (Intl, B1, 4) machen
zu konnen. Auflerdem wiinschen sie sich (weiterhin) die wissenschaftliche Begleitung
ihrer Arbeit, die neue Impulse setzen und Prozesse kritisch reflektieren kann. Zur Rea-
lisierung dieser Wiinsche sehen die Befragten auch die (Pddagogischen) Hochschulen
in der Pflicht:

»Da wiirde ich mir wiinschen, dass das mehr publik wird. Nattrlich sind wir
jetzt auch Multiplikatoren, das ist mir schon klar, aber seitens der Hochschule
miisste da irgendwie dieser Netzwerkaufbau noch ein bisschen publiker wer-
den, vielleicht auch durch Fortbildungen, die Mut machen, dass man so ein
Projekt, auch wenn es ein kleines ist, wirklich angeht und sich das zutraut.
[...] [W]eil das wirklich ein Entwicklungsschritt ist.“ (Int12, B13, 380-387)
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3.4 Diskussion: kooperative Anséatze der Professionalisierung im Rahmen
demokratischer Schulentwicklung

Die Forschungsergebnisse zu den Professionalisierungsprozessen und Professionali-
sierungsbedarfen von Lehrkriften im Rahmen des hier vorgestellten demokratischen
Schulentwicklungsprojekts in Oberdsterreich unterstiitzen die theoretischen Diskur-
se und vorliegenden empirischen Befunde zu den Potentialen kooperativer Ansit-
ze der Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung. Die Akteur*innen beschrei-
ben die positiven Wirkungen von LdE-Projekten dabei insbesondere auf den Ebenen
der Beziehungen (zu Schiiler*innen sowie zwischen Kolleg*innen), der Kooperation im
Team sowie der Schulkultur. Sie erkennen die Notwendigkeit einer verianderten Leh-
rer*innenrolle und haben erste positive Erfahrungen mit den Auswirkungen partizi-
pativer und demokratischer Lernansitze auf das Lernen der Schiiler*innen gemacht.
Dariiber hinaus betonen sie die Bedeutung einer gemeinsamen Zielsetzung fir die
Schulentwicklung.

Die Befragten berichten zudem von Raumen des kollegialen Austauschs, die vor
dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen als ,Communities of Practice® inter-
pretiert werden konnen. Die Akteur*innen lernen laut eigener Aussage nicht nur in for-
malen Fortbildungsformaten, sondern in informellen Settings voneinander und greifen
dabei auch auf implizites Wissen zuriick. Im Kontext dieser kooperativen und kollek-
tiven Lernprozesse sehen sich die Akteur*innen jedoch auch mit zahlreichen Heraus-
forderungen konfrontiert. Um eine Kultur der kooperativen Professionalitit nachhaltig
im Kollegium zu verankern, miissten daher ihrer Ansicht nach noch mehr Kolleg*in-
nen fiir die gesellschaftlich engagierte Projektarbeit mittels LdE gewonnen werden. Das
heifit, es bedirfte zusitzlicher begleitender Prozesse kooperativer, kollegialer Professio-
nalisierung. Hier er6ffnet sich eine zukiinftige Forschungsperspektive, welche die Ge-
lingensbedingungen fiir kooperative Professionalisierung genauer untersuchen miisste.
Die vorliegenden Forschungsergebnisse geben jedoch erste Hinweise darauf, dass zu-
kiinftige kooperative Lerngemeinschaften ein ,Hineinwachsen® im Sinne eines Prozesses
der Enkulturation ermdéglichen und eine Orientierung an den eigenen Stirken und In-
teressen zulassen sollten. Zudem erscheint wichtig, dass die Mitarbeit intrinsisch moti-
viert und freiwillig ist und von einem*r erfahrenen Kolleg*in koordiniert wird. Dariiber
hinaus bieten in dieser Weise verstandene Prozesse kooperativer Professionalisierung
offensichtlich Raum fiir verschiedene Rollen an, bzw. sind moglicherweise sogar auf
diese angewiesen. Auf Basis der vorliegenden Daten lassen sich hier beispielsweise die
Rollen der ,,Macher®, der ,,innovativen Masterstudierenden®, der ,,erfahrenen Koordina-
tor*innen“ sowie der in die gesellschaftlich engagierte Projektarbeit ,,Hineinwachsen-
den” rekonstruieren. Eine weitere zentrale Rolle kommt schliefflich auch den ,externen
Unterstiitzer*innen” zu. Angesprochen sind hier insbesondere die Hochschulen als Orte
lebenslangen Lernens, was auf das konstitutive Wechselverhaltnis von Lehrer*innenaus-
und Weiterbildung verweist. Aber auch externe Fachexpert*innen, Schulentwicklungs-
berater*innen, passgenaue Fortbildungsangebote oder Mitglieder anderer Schulen bzw.
Netzwerke werden als wertvolle Ressourcen der Unterstiitzung genannt. Sie scheinen
eine (notwendige) Erginzung zu den Formen interner und selbstorganisierter koope-
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rativer Professionalisierung darzustellen, die sich allein auf die Wissensbestinde und
Erfahrungen innerhalb der Schule und des Kollegiums stiitzen. Zugleich stirken die-
se externen Kooperationen die forschende Haltung der schulischen Akteur*innen, da
sie unter Ruckgrift auf verschiedene Ressourcen gemeinsame Losungsansitze fiir He-
rausforderungen entwickeln. Letztlich verdeutlichen die Daten auch eindringlich, dass
schulische Entwicklungsarbeit - in traditionellen wie innovativen, kooperativen For-
maten — auf materielle Ressourcen und flexible, jedoch gesicherte Rahmenbedingungen
angewiesen ist, ohne die sich keine Freirdume fiir die individuelle wie organisationa-
le Weiterentwicklung etablieren konnen. Diese Ressourcensicherheit als Bedingung fiir
gelingende Professionalisierungsprozesse scheint in den bestehenden Ansitzen koope-
rativen Lernens bisher zu wenig beriicksichtigt.

4. Fazit: Perspektiven fiir eine zukiinftige Professionalisierung von
Lehrkraften im Rahmen demokratischer Schulentwicklung

Im abschlieflenden Fazit sollen nun nochmals die zentralen Ergebnisse zum Thema

Professionalisierung von Lehrkriften im Rahmen demokratischer Schulentwicklung auf

der Grundlage von Theorie und dargelegten empirischen Befunden zusammengefasst

und systematisiert werden:

- Von aktuellen Ansitzen demokratischer Schulentwicklung wird der vorherrschende
technokratische Schulentwicklungsdiskurs oftmals kritisiert, da er die handelnden
Subjekte zu wenig als (Mit-)Gestalter*innen von Lernprozessen einbezieht.

— Ubereinstimmend fordern aktuelle Debatten zur Professionalisierung von Lehrkrif-
ten die aktive Mitgestaltung von Lernprozessen im Rahmen kooperativer Settings
(professionelle Lerngemeinschaften, Communities of Practice, kooperative Profes-
sionalitat).

- Die im Rahmen des vorgestellten Forschungs- und Entwicklungsprojekts zur demo-
kratischen Schulentwicklung gewonnenen Untersuchungsergebnisse bestitigen die-
se in den theoretischen Diskussionen geauflerten Forderungen mehrheitlich, indem
sie sich mehr Spielrdume fiir ein eigenstdndiges Agenda-Setting an den einzelnen
Schulstandorten wiinschen, das sich an den Interessen, Stirken und Visionen der
Schiiler*innen und Lehrkrifte vor Ort orientiert und gleichzeitig ausreichende ma-
terielle Ressourcen und zusitzliche Unterstiitzung vonseiten der Bildungsadminist-
ration und der Hochschulen bereitstellt.

Demokratische Schulentwicklung impliziert somit auch eine Perspektive fiir die
(potenzielle) Demokratisierung von Professionalisierungsprozessen von Lehrkraf-
ten im Rahmen kooperativer Lernsettings, die auf kollektiv-impliziten Wissensbe-
stinden aufbauen und Professionalisierung nicht lediglich auf individuell-kognitiven
Wissenserwerb reduzieren, sondern als einen kollektiven Prozess der Enkulturation
und Transformation begreifen. Das im Hinblick auf die gegenwirtigen Professio-
nalisierungsangebote von den befragten Lehrkriften oftmals geduflerte Gefithl der
,Fremdbestimmung‘ vonseiten der Bildungsadministration durch bspw. Vorgaben
zu Schwerpunkten von Fortbildungen kénnte somit durch den Aufbau, die Unter-
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stiitzung und die Weiterentwicklung von starker selbstbestimmten, ressourcenorien-
tierten und kooperativen Lernangeboten im Zuge demokratischer Schulentwicklung
iberwunden und auf der Grundlage aktueller wissenschaftlicher Diskussionen in
eine zeitgeméifle Lehrer*innenfort- und -weiterbildung tiberfithrt werden.
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Lehrer*innenbildung zwischen lokalen und nationalen
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Strukturen

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird anhand einer implementierten Modellregion diskutiert, wie
Lehrer*innenbildung - insbesondere die Aus- und Fortbildung - von regionalisierten schul-
form- und standortiibergreifenden Bildungsprojekten profitieren kann. Auf regionaler Ebene
bilden sich bedingt durch spezifische Geographien (Flichenregion, Talregion, Stadt ...) Dy-
namiken der Schulformiiberginge, Zusammenarbeit zwischen Schulen und Schultypen sowie
mit auBerschulischen Akteuren, der Wirtschaft, Kultur und Politik, in konkreter, der Region
entsprechender Weise ab. Die Komplexitit des Bildungssystems wird damit fiir Lehramtsstu-
dierende konkret fassbar. Die regionale Nahe ermoglicht es, Fortbildung an einen konkreten
regionalen Bedarf zu binden. Diese Struktur schafft multiperspektivische Erkenntnispoten-
ziale fiir die Professionalisierung. Im Beitrag wird konkret auf drei Aspekte eingegangen,
die Region als Projektort der Lehrer*innenausbildung, die gemeinsame schulen- und schul-
formiibergreifende Fortbildung von Lehrkriften der Region sowie die Bedeutung der Schul-
leitung. Zentrales Ergebnis der verschiedenen Perspektiven ist, dass die Komplexitdt von
Bildung auf regionaler Ebene besonders gut konkretisierbar und schulstandort- sowie schul-
formiibergreifend fiir die Professionalisierung von Lehrkréften nutzbar gemacht werden
kann.

Schliisselworter: Professionalisierung, Lehrer*innenbildung, Bildungsregion, Bildungsakteure

Abstract

In this paper, we discuss how professionalization in teacher education can benefit from re-
gionalized projects across school types and individual schools. Due to the specific geography
(remote region, valley, town, ...), dynamics of transitions to different school types, collabora-
tion between schools and school types as well as with stakeholders outside of the school sys-
tem (economy, culture, and politics), are reproduced in a concrete way in accordance with
the region. Thus, the complexity of the education system becomes tangible for teacher stu-
dents. The regional proximity allows to tie professional development down to specific region-
al needs. This structure creates regionalized multi-perspective knowledge highly relevant in
the context of teacher professionalization. We discuss three specific aspects, the region as
project venue for teacher training, collaborative professional development across individual
schools and school types for teachers in the region, and the relevance of school leadership in
the context of professionalization. Together, these perspectives make complex processes and
contents of (teacher) education specifically tangible, especially in order to be utilized for pro-
fessional teacher development.

Keywords: Professionalization, teacher education, regional school development, stakeholders
in education
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1. Einleitung: Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung

Ein Blick auf die Zeit von den 1990er Jahren bis heute zeigt grundlegende Bewegungen
in der Perspektive auf die Lehrer*innenbildung. Standen zur Jahrtausendwende Schii-
ler*innen und deren Leistungen - zunehmend auch international (TIMSS, spéter PIRLS
und PISA) - im Fokus, erweiterte sich die Perspektive insbesondere knapp nach der
Jahrtausendwende zuerst auf die Lehrer*innenausbildung (Oser & Oelkers, 2001; Blo-
meke, Reinhold, Tulodziecki & Wildt, 2004; Nolle, 2004), dann breit auf Lehrpersonen
im Beruf (vgl. etwa Stadler, Ostermeier & Prenzel, 2007) und schliefilich auch auf Leh-
rerbildner*innen (Swennen & van der Klink, 2010). Dieser Fokus der Aufmerksamkeit
sowohl aus bildungspolitisch-gesellschaftlicher wie auch wissenschaftlicher Sicht wurde
von ,,Auflen” an das Feld der Lehrer*innenbildung und des Lehrberufs herangetragen,
wenn etwa Delors (1998) fiir die UNESCO grundsatzlich feststellte:

»The importance of the role of the teacher as an agent of change, promoting
understanding and tolerance, has never been more obvious than today. It is
likely to become even more critical in the twenty-first century. The need for
change [...] places enormous responsibilities on teachers [...].“ (S. 141f.)

Verbunden hat Delors (1998, S. 146) das mit der Frage nach der Qualititsentwicklung
in der Lehrer*innenbildung insgesamt. Parallel hierzu entfaltete sich seit den spdten
1990er Jahren ein Professionalisierungsdiskurs zum Lehramt bzw. zur Lehrer*innen-
bildung (vgl. Kraler, Bacher & Schreiner, 2022; Helsper, 2020; Zlatkin-Troitschanskaia,
Beck, Sembill, Nickolaus & Mulder, 2009a). Stellte man, basierend auf traditionellen so-
ziologischen Kriterien, den Professionsstatus des Lehrberufs in den 1990er Jahren noch
in Frage - man sprach von einer Semiprofession (Terhart, 1998) - so hat sich ein ter-
minologisches und konzeptionelles Verstdndnis des Berufsstands als Profession spites-
tens seit den 2010er Jahren etabliert (Dodillet, Lundin & Kriiger, 2019; Zlatkin-Troit-
schanskaia, Beck, Sembill, Nickolaus & Mulder, 2009b).

Bemerkenswerterweise wurde der Terminus Professionalisierung im Kontext der
Lehrer*innenbildung bereits zu einer Zeit verwendet, als die Diskussion um den Sta-
tus des Berufsstands noch offen war (Popkewitz, 1994; Terhart, 1996). Logisch und ter-
minologisch diirfte damit bereits Mitte der 1990er Jahre die Richtung in dem Sinn vor-
gegeben gewesen sein, dass eine Profession sich auf dem Weg zu eben diesem Status
»professionalisiert” (Fried, 2002). Als dufleres Zeichen des einschldgigen wissenschaftli-
chen Diskurses kann die Betitelung eines Handbuchs mit ,,Lehrprofessionalitit. Bedin-
gungen, Genese, Wirkungen und ihre Messung® (Zlatkin-Troitschanskaia et al., 2009a)
gewertet werden. Die aktuellen facheinschldgigen wissenschaftlichen Handbiicher re-
ferenzieren Profession, Professionalitidt und Professionalisierung bezogen auf die Leh-
rer*innenbildung durchgingig.

Der vorliegende Beitrag folgt der von weiten Teilen der Scientific Community ge-
teilten Charakterisierung der Operationalisierung von Professionalitit {iber kognitive
und performative Kompetenzen als tiber die Aus- und Fort- bzw. Weiterbildung zu er-
werbende berufsspezifische Dispositionskonstellationen (Zlatkin-Troitschanskaia et al.,
2009b, S. 14). Im Folgenden gehen wir am Beispiel der Frage nach, wie Professiona-
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lisierung iiber das Berufskontinuum hinweg im Rahmen einer schulischen Modellre-
gion (Kraler & Rofiler, 2016) auf regionaler Ebene realisiert werden kann. Hinsichtlich
grundlegender theoretischer bzw. curricular-inhaltlicher wie struktureller Konzeptua-
lisierung der Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung sei auf die inzwischen
reichhaltige Fachliteratur verwiesen.

Der Prozess der Professionalisierung bezieht sich sowohl auf die individuelle beruf-
liche Entwicklung der einzelnen Lehrperson (Schmidt-Hertha, 2020) wie auch auf den
Berufsstand als Ganzes (Reinisch, 2009) iiber die Zeit. Kategorial haben wir es damit
mit den Dimensionen Zeit, Individuum, Berufsstand und Inhalt zu tun. Diese bedin-
gen einander wechselseitig in vielfacher Weise, wie schon die Geschichte der Lehrer*in-
nenbildung veranschaulicht (Depaepe, 2011). Da dem Beruf heute allgemein der Sta-
tus einer Profession zugesprochen wird, verpflichtet ihn das, sich vor dem Hintergrund
neuer Erkenntnisse weiter zu professionalisieren. Dies gilt umso mehr fiir eine wissen-
schaftsbasierte Ausbildung wie die von Lehrpersonen (Grof3 Ophoff & Pant, 2020).

Praktisch und konkret stellen sich mit dem Status der Profession und dem individu-
ellen wie kollektiven Prozess der Professionalisierung mehrere Fragen. Die inhaltlichen
Uberschneidungen in den genannten Dimensionen lassen sich hinsichtlich des vorlie-
genden Beitrags in sechs klassische W-Fragen iiberfiihren:

Wer wird professionalisiert?

Dies bezieht sich auf das betroffene Individuum und die Profession als Ganzes. Das In-
dividuum professionalisiert sich berufslebenslang. Die Profession entwickelt sich tiber
ihren eigenen Professionalisierungsprozess von innen heraus sowie von dufleren Fakto-
ren angeregt laufend (weiter).

Was ist inhaltlich konkret gemeint?

Diese Frage bezieht sich auf die Lehrer*innenbildung in ihrer ganzen inhaltlichen Brei-
te (Kraler et al., 2022). Hier zeigt sich insbesondere die inhaltliche inter- und multidis-
ziplindre Grundlegung der Lehrer*innenbildung. Fachwissenschaften (z.B. von diesen
abgeleitete Schulficher wie Mathematik, Geschichte usw.), primare (z.B. Erziehungs-
wissenschaft, Psychologie) und sekundire Bezugsdisziplinen (z.B. Soziologie) und die
grundstindig integrierten Bereiche wie Fachdidaktiken, Schulpadagogik sowie die sich
seit den 2000er Jahren bzw. der zweiten empirischen Wende in einem gewandelten Ver-
stindnis formierten Bildungswissenschaften (Terhart, 2013).

Wann?

Die Frage hat einen doppelten Bezug, auf die Disziplin als Ganzes und das Individu-
um. Hinsichtlich ersterer spricht man seit den spaten 1990er Jahren zuerst von der Pro-
fessionalisierung (Fort- und Weiterbildung). In weiterer Folge (s.0.) wurde dem Berufs-
stand schliefSlich der Status einer Profession zugesprochen. Diese entwickelt sich seither
als Profession laufend, iiber die Zeit, im Sinn eines offenen Prozesses inhaltlich und
strukturell weiter. Fiir die Mitglieder der Profession gilt das Konzept des lebenslangen
berufsbegleitenden Lernens, also die fortlaufende Weiterprofessionalisierung iiber die
gesamte Berufskarriere (Coolahan, 2002).
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Warum ,,Professionalisierung“?

Forschungsbefunde und Berufsrealitdt begriinden es mit der zunehmenden Komplexi-
tdt des Berufsalltags, die eine vertiefte, forschungs- und praxisfundierte Aus- und Wei-
terbildung bedingt.

Wo?

Aus- sowie Fort- und Weiterbildung spezifizieren hierzu Institutionen bzw. Angebo-
te. Hinsichtlich der Grundausbildung ist die Situation international relativ einheitlich:
Orte sind Universititen bzw. vorrangig auf die Lehrer*innenbildung spezialisierte Ein-
richtungen (wie etwa die Pidagogischen Hochschulen in Osterreich). Der Professiona-
lisierungsprozess fiihrt jedoch auch hier zunehmend zu interinstitutionellen Strukturen
(de Boer, Fahrenwald & Spies, 2018; Kraler, Reich, Fligenschuh & Schépf, 2019). Hin-
sichtlich der weiterfithrenden, berufsbegleitenden Professionalisierung bestehen zwar
teilweise gesetzliche Regelungen hinsichtlich spezifischer institutioneller Anbindungen
(z.B. in Osterreich iiber die Pidagogischen Hochschulen), de facto bedingt jedoch die
multidisziplindre Anlage des Berufs ein breites Angebotsfeld, das sich allenfalls durch
dessen akademische Grundierung auszeichnet.

Wie?

Im ,Wie“ spiegelt sich sichtbar, dass es sich bei der Lehrer*innenbildung um eine Pro-
fession in statu nascendi handelt. Durchfithrungsmodi sind vielfiltig und noch weit
entfernt von einer Standardisierung. Der erste systematisierende Uberblicksband zur
Lehrer*innenfortbildung etwa erschien erst 2010 (Miiller, Eichenberger, Liiders & Mayr,
2010).

Auf den ersten Blick mogen diese ,Diagnosen eine schwer zu systematisierende
Hyperkomplexitit der Lehrer*innenbildung nahelegen. Sie ist jedoch Teil des forma-
len Bildungssystems. Dieses zeichnet sich konstitutiv durch vielfiltige und komplexe
fachspezifische, gesellschaftliche, politische, wirtschaftliche, technologische (um nur ei-
nige zu nennen) Wechselwirkungsmechanismen, Abhéngigkeiten und Zusammenhin-
ge aus. Direkt sichtbar wird die sich einer vordergriindigen Systematisierung entziehen-
de Komplexitat von Professionalisierungsfragen im unmittelbaren Berufsfeld, etwa an
Schulstandorten.

Grundsitzlich kann man die Frage stellen, ob Komplexitdt und Vielschichtigkeit als
Nachteil, Entwicklungsdefizit oder vielmehr als Stirke und Potenzial zur Professionali-
sierung zu interpretieren sind. An dem Punkt und mit diesem Zugang setzt auch das
im vorliegenden Beitrag vorgestellte Projekt zur Professionalisierung in der Lehrer*in-
nenbildung iiber regionale Bildungsstrukturen an.

Der Beitrag konzentriert sich in den folgenden Abschnitten auf die Bildungsregion
als Feld zur Professionalisierung des Lehrer*innenberufs aus verschiedenen Perspek-
tiven. In Abschnitt 2 wird der Kontext des Modellregion-Projekts kurz dargestellt. In
Abschnitt 3 wird die Einbindung der Gruppe Lehramtsstudierender ins Projekt darge-
stellt. Abschnitt 4 diskutiert die Perspektive von Lehrkriften im Schuldienst und Ab-
schnitt 5 die Rolle von Schulleiter*innen im Professionalisierungsprozess. Damit ist das
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Kontinuum von Auszubildenden iiber im Beruf Stehende hin zu leitenden Lehrkriften
regionsbezogen, schulartiibergreifend dargestellt. Die Thematik wird in den folgenden
drei Abschnitten 2 bis 5 methodologisch iiber unterschiedliche Perspektiven dargestellt;
in Abschnitt 3 iiber eine Deskription des spezifischen Handelns (Projektbeschreibung),
in Abschnitt 4 iiber eine quantitative empirische Analyse, in Abschnitt 5 iiber eine de-
skriptiv-heuristische Diskussion.

2. Professionalisierung in der Lehrer*innenbildung auf regionaler
Ebene

Professionalisierungsprozesse gestalten sich aktuell vielfiltig, was zeitliche, ortliche, in-
haltliche und didaktische Aspekte betrifft. Beides triftt zudem auf die Angebots- wie
Rezipient*innenseite zu. Der Bogen spannt sich hierbei von schulbezogenen Formaten
tiber schulfachbezogene bis hin zu nationalen Veranstaltungen.

Im Rahmen eines schulartiibergreifenden Modellregion-Projekts (Kraler & Rofiler,
2016), das nachhaltige Bildungsprozesse in einer Region im Fokus hat, konnten Pro-
fessionalisierungsaktivititen basierend auf der spezifischen und (aus unserer Sicht zu-
kunftsweisenden) Projektstruktur realisiert werden. Im Kern geht es im Projekt darum,
wie individuelle Bildungsbiographien schulstufen- und schulartiibergreifend im Kontext
der Entwicklung einer Region bestmoglich unterstiitzt werden kénnen, mit dem Ziel,
den Bildungsprozess fiir das Individuum und die Region langfristig gesehen nachhal-
tig erfolgreich zu gestalten. Ein derartiges Projekt bedingt die Einbindung der Schulen
wie der regionalen Akteure (Bildungsverwaltung, Gemeinden, Wirtschaft, Vereine ...).
Fokus dabei ist ,,das lernende Individuum in der Region® (vgl. dazu https://www.mbz-
tirol.at).

Im Rahmen des Projekts wurden verschiedenste Aus- und Fortbildungsmafinahmen
realisiert (zu projektspezifischen Instrumenten wie Bildungsportfolios, Schulportrits,
Stirke-Tagen wie auch zu allgemeinen bildungspolitischen Vorgaben und Reformen).
Die Umsetzung der Mafinahmen erforderte ein inhaltliches wie strukturelles Planen,
Denken und Handeln iiber Schulstandorte, Schulformen, Fach-, und Bildungsakteurs-
grenzen hinweg.

In den folgenden Abschnitten werden zentrale Felder diskutiert, die im Zusammen-
hang mit dem Projekt spezifische Lehrer*innenbildungsaktivititen auf regionaler Ebe-
ne entfalteten.

3. Professionalisierung in der Lehrer*innenausbildung iiber Projekte

Das erste Feld bezieht sich auf die Professionalisierung von Studierenden im Rahmen
der Lehrer*innenausbildung. Die Phase der Ausbildung kann grundsitzlich als Beginn
eines berufslebenslangen Professionalisierungsprozesses angesehen werden (Schmidt-
Hertha, 2020). Hier gilt es, die Grundlagen fiir berufslebenslanges Lernen, fiir Refle-
xionsféhigkeit und eine Sensibilitdt fiir die Beziehung zwischen den verschiedenen Be-
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zugswissenschaften und der eigenen Tiétigkeit als Lehrperson zu schaffen. Im Kontext
der Arbeit in und mit der Modellregion wurde versucht, iiber diesen eher vorbereiten-
den, vom Schulalltag teilweise losgelosten Modus hinaus einen Konnex zu regionaler
Professionalisierung und schulischer Qualititsentwicklung herzustellen. Dabei sollten
die Studierenden fiir eine gewisse Zeit Teil des Professionalisierungsprozesses sein und
durch ihre Arbeit im Rahmen einer universitdren Lehrveranstaltung die Qualititsent-
wicklung in der Region unterstiitzen. Ziel war, eine Briicke zwischen der eigenen Pro-
fessionalisierung im Zuge der Ausbildung und der kontinuierlichen Entwicklung von
Individuen, Schulen und der Region im Feld zu schlagen. Gleichzeitig sollten Lerngele-
genheiten fiir die Studierenden geschaffen werden, die eine ,Beschiftigung mit oder in
Forschung“ (Grof3 Ophoff & Pant, 2020) ermdglichen.

Zur Realisierung dieses Vorhabens wurde die Verbindung mit der Modellregion Bil-
dung Zillertal in der Umsetzung eines Forschungspraktikums im Masterstudium Lehr-
amt Sekundarstufe genutzt. Ziel der Lehrveranstaltung ist die Begleitung der Studieren-
den bei der Umsetzung eines umfangreichen Entwicklungsprojekts im Kontext formaler
Bildung. Wie bei allen Praktika im Lehramtsstudium sind die Studierenden fiir den
schulpraktischen Teil Schulen zugewiesen. Idealtypisch verbringen Sie vergleichsweise
viel Zeit an diesen Schulen, zur Planung und Umsetzung des Entwicklungsprojekts so-
wie der Absolvierung der im Studienplan zusitzlich vorgesehenen 5-10 Unterrichts-
einheiten selbststindigen Unterrichtens inklusive einer systematischen Evaluation der
eigenen Unterrichtstitigkeit (vgl. Curriculum fiir das Masterstudium Sekundarstufe
Allgemeinbildung der Universitit Innsbruck). Das Vorhaben der Integration der Stu-
dierenden in die Entwicklungsprozesse in der Modellregion wurde in mehreren Se-
mestern umgesetzt. Da ein wesentlicher Teil davon durch Covid-19-bedingte Beschrin-
kungen gepragt war, variierte in der Realitit das Ausmafd tatsdchlicher Anwesenheit
an den Schulen in der Region von sehr intensiver Arbeit etwa in Form von systemati-
schen Unterrichtsbeobachtungen bis zur v6llig von den Schulen losgelosten Durchfiih-
rung im Sommersemester 2020 im Modus eines Emergency Remote Teachings (Zakraj-
sek, 2020).

Die konkrete Umsetzung in den einzelnen Seminargruppen folgte unterschiedli-
chen methodologischen Zugdngen und basierte auf verschiedenen inhaltlichen Fokus-
sierungen. Allen Umsetzungsvarianten gemeinsam war, dass (1) die thematische Aus-
richtung aus den Entwicklungsvorhaben und -themen der Region bestimmt war, sodass
die Arbeit der Studierenden Relevanz fiir die Akteure in der Region besitzt; dass (2)
wissenschaftliche Methoden zur Informationsgewinnung und -verarbeitung angewen-
det wurden und (3) der Prozess in Produkte miindete, die wesentliche Erkenntnisse an
die Schulen der Region zuriickspielten.

So beschiftigte sich eine Gruppe mit dem Phanomen Lernbegleitung, damit, was
Lernbegleitung ausmacht und wie sich die Manifestation des Phidnomens Lernbeglei-
tung im Unterricht beobachten ldsst. Eine andere Gruppe fithrte Gruppendiskussionen
mit Schiiler*innen in Polytechnischen sowie berufsbildenden Schulen, um die Erfah-
rungen der Jugendlichen beim Ubertritt in die weiterfithrenden Schulen zu beforschen.
Mithilfe von Entwicklungsportrits fiir die einzelnen Schulen (Benk, 2010), die aus Do-
kumentenanalysen und Interviews am Schulstandort gespeist wurden, wurde von einer
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weiteren Gruppe die Ausgangsbasis fiir eine stdrkenorientierte Schulentwicklung unter-
stlitzt. Zwei andere Gruppen arbeiteten mit quantitativen Daten aus Fragebogenerhe-
bungen, die im Zuge der wissenschaftlichen Begleitung der Modellregion durchgefiihrt
worden waren. Eine Gruppe bereitete die Ergebnisse einer flichendeckenden Schii-
ler*innenbefragung zu lernprozessbegleitender Diagnose und Lernbegleitung in Form
von Schulberichten fiir die einzelnen Schulen auf. Eine andere Gruppe arbeitete mit
den Daten einer Lehrer*innenbefragung zu Lernbegleitung sowie Professionalisierung
und Schulleitungshandeln auf regionaler Ebene.

Ein zentrales Element aller Studierendenarbeiten war es, gewonnene Erkenntnisse
fir die Akteure in der Region aufzubereiten und mit diesen zu bearbeiten. Das Feld
Schule sollte nicht vorrangig als Datenlieferant fiir die Forschungsarbeiten im univer-
sitdren Seminar dienen, sondern als wesentliche Zielgruppe der Forschungsbefunde in
die Ergebnisdiskussion einbezogen werden. Die Produkte reichten von schriftlichen
Riickmeldeberichten an Schulen bzw. die Region iiber Poster mit den Portrits der ein-
zelnen Schulen bis zu von den Studierenden (mit-)gestalteten — auf Grund der Umstan-
de teils virtuellen - Vernetzungstreffen der Schulleitungen der Region.

Diese Verbindung zwischen wissenschaftlicher Begleitung einer Region und der uni-
versitidren Ausbildung und damit der Professionalisierung von angehenden Lehrperso-
nen beinhaltet verschiedene Lerngelegenheiten und Reflexionsrdume fiir die Studieren-
den, aber auch Herausforderungen und Limitationen. Zentrale Schlussfolgerungen aus
der Professionalisierungsarbeit mit Studierenden lassen sich in den folgenden Punkten
zusammenfassen:

- Vom Ausprobieren zur Arbeit mit Konsequenzen: Steht bei den Schulpraktika im
Rahmen des Bachelorstudiums im Zentrum, Lerngelegenheiten und Erfahrungs-
rdume fiir die Studierenden zu schaffen, zielt das Entwicklungsprojekt im Master-
studium auf ein Produkt ab, das fiir die Schulen (bzw. in unserem Fall auch die
Region) nutzbar ist. Damit werden nicht unbedingt Lern- und Entwicklungsmog-
lichkeiten der Studierenden eingeschrankt, die Zielstellung der Arbeiten im Prakti-
kum wird aber deutlich erweitert. Die Wahrnehmung, etwas zu produzieren, was je-
mand auflerhalb des Seminarraums nutzen mochte, wird von den Studierenden als
durchwegs positive Erfahrung beschrieben. Gleichzeitig steigt der Druck, es wird
»ernster. Dies kann als Ausdruck der steigenden Verantwortungsiibernahme durch
die Studierenden gegen Ende des Studiums gewertet werden.

- Rolle der Studierenden: Die wissenschaftliche Begleitung der Modellregion Bildung
Zillertal folgt einem spezifischen Zugang zur Beziehung zwischen den Forschen-
den der Universitdt und den Akteuren in der Region. Es handelt sich um eine Zu-
sammenarbeit, die von Wertschitzung und gegenseitiger Anerkennung der Experti-
se des jeweils anderen geprigt ist. Im Rahmen der Arbeit in der Lehrveranstaltung
werden die Studierenden temporar Teil des universitiren Teams, gleichzeitig sind sie
sich — und auch die Lehrpersonen an den Praxisschulen - tiber ihre Rolle als (noch)
Auszubildende bewusst. Diese Ambivalenz besteht und mit ihr miissen alle Beteilig-
ten umgehen.

- Forschungszugdnge und die Nutzung wissenschaftlicher Befunde im Kontext der schu-
lischen Qualititsentwicklung: In den Entwicklungsprojekten spielen wissenschaftli-
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che Methoden, Strategien der Datenaufbereitung sowie die Interpretation von Be-
funden eine wesentliche Rolle. Bei der Aufbereitung der Daten geht es i.d.R. um
deren Zusammenfassung und Verdichtung. Das gilt etwa fiir die Verdichtung von
umfangreichen Informationen in Form von Schulportrits wie fiir die auf Regions-
ebene aggregierte Darstellung der Fragebogendaten. Die Wechselwirkung zwischen
der Notwendigkeit zu verdichten (um Informationen erfassbar zu machen) und dem
Erfordernis von Detailliertheit (um die Aussagekraft der Ergebnisse moglichst hoch
zu halten), stellte die Studierenden vor Herausforderungen. Gleichzeitig bieten die
damit zusammenhéngenden Entscheidungsprozesse wertvolle Reflexionsraume.

- Data Ownership und Interpretationshoheit: Die Interpretation von Ergebnissen, da-
mit diese Bedeutung erlangen kénnen, ist im Kontext evidenzorientierter Qualitats-
entwicklung ein Spezifikum. Auch wenn wie hier in den Studierendenprojekten die
Datengewinnung und -aufbereitung nicht durch die Schulleitungen und Lehrper-
sonen vor Ort erfolgt, liegt es an ihnen, die Ergebnisse vor dem Hintergrund der
konkreten Bedingungen der Region reflektierend zu interpretieren. Nur sie verfii-
gen iiber das standort- und regionsspezifische Wissen, um die Daten durch die Ein-
bettung in den Kontext mit Bedeutung anzureichern und aus Informationen durch
Vernetzung und Praxisbezug handlungsrelevantes Wissen zu generieren (Schratz et
al., 2019). Diese Gratwanderung zwischen der Verantwortungsiibernahme fiir das
Produkt (z.B. Regionalbericht) und der Verantwortungsabgabe an die Akteure in
der Region fiir die Interpretation der Ergebnisse ist eine weitere Herausforderung.

—  Skalierbarkeit des Ansatzes: Eine wesentliche Limitation des Vorgehens besteht dar-
in, dass die hier beschriebenen Erfahrungs- und Reflexionsrdume fiir die Studieren-
den nur im Kontext eines konkreten Forschungsprojekts, das spezifisch mit Quali-
tatsentwicklung auf Schul- und Regionsebene zu tun hat, auf die hier beschriebene
Art geschaffen werden konnten.

Das Arbeiten der Studierenden in der Praxis fiir die Praxis fithrte insgesamt zu einer
positiven Einschitzung der eigenen Relevanz und Selbstwirksamkeit fiir das spitere Be-
rufsfeld. Die durchgingig wissenschaftsmethodologische Anlage der Seminarprojekte
verstirkte die Entwicklung der Wahrnehmung der eigenen Profession als wissenschafts-
basiert. Konkretes Projekt, Praxisrelevanz und Wissenschaftsbasierung schaftten derge-
stalt einen Erfahrungsraum von Lerngelegenheiten in der professionstheoretisch zentra-
len Ubergangsphase vom Ausbildungsende hinein in den Beruf.

4. Befunde zur Professionalisierung von Lehrkraften durch die Nutzung
kollegialer Lerngelegenheiten

Auf bereits im Beruf stehende Lehrpersonen bezieht sich das zweite hier diskutierte
Professionalisierungsfeld der Bildungsregion. Das folgende Beispiel zeigt exemplarisch,
wie im Projekt zur Modellregion praxisorientierte Professionalisierungsfacetten for-
schungsbasiert erhoben, analysiert und in der Folge - was nicht mehr Teil der vorlie-
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genden Vorstellung ist — an die Betroffenen iiber Berichte, Veranstaltungen und Fortbil-
dungen wieder zuriickgespielt werden.

Forschungsarbeiten zur beruflichen professionellen Entwicklung beschiftigen sich
bislang wenig mit Lernprozessen und individuellen Unterschieden in Bezug auf die
Nutzung von Lerngelegenheiten (Kunter, Kleikmann, Klusmann & Richter, 2011; Rof3-
nagl, 2017). Auch die Lehrer*innenkooperation wird im Lehrberuf nur spezifisch the-
matisiert (Trumpa, Franz & Greiten, 2016). In der Modellregion wurde die Thematik
tiber ein Teilprojekt mittels einer Lehrer*innenbefragung aufgegriffen. Die Frage war,
welchen Einfluss der Schulkontext, personliche Voraussetzungen und der Fortbildungs-
erfolg auf die Nutzung von kollegialen schulinternen Lerngelegenheiten als Element der
Professionalisierung haben. Das Riickspielen der Ergebnisse liefert einen regionsspezi-
fischen Fingerprint der untersuchten Zusammenhinge, in denen sich die Betroffenen
wiederfinden/-erkennen und gleichzeitig dies als Ausgangspunkt fiir gewiinschte/not-
wendige professionsspezifische Entwicklungen und konkrete MafSnahmen nutzen kon-
nen.

Unter Kooperation wird in der Literatur Zusammenarbeit verstanden, um gemein-
sam Aufgaben zu erledigen und Ziele zu erreichen (Trumpa et al., 2016). Als theo-
retische Modelle fiir diese Analysen dienen das ,Erweiterte Modell zur Erkldrung
beruflichen Lernens von Lehrpersonen im Rahmen von Fort- und Weiterbildungsmaf3-
nahmen®“ (Lipowsky, 2014) sowie das Modell der Determinanten und Konsequenzen
der professionellen Kompetenz von Lehrkriften (Kunter et al., 2011, S. 59).

Die Erhebung fand im Rahmen einer Fortbildungsveranstaltung im Zillertal im
Mirz 2020 statt. Die Ad-hoc-Stichprobe besteht aus 334 Lehrpersonen, wovon 245
Frauen (75%) und 83 Ménner (25%) Angaben zum Geschlecht machten. In Landes-
schulen unterrichteten 287 (89 %) und in Bundesschulen 36 (11 %) Lehrpersonen.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein lineares Regressionsmodell be-
rechnet (Programm R, Version 4.1.0). Als abhéingige Variable diente die Nutzung von
schulinternen kollegialen Lerngelegenheiten. Als Pradiktoren wurden fiir den Schulkon-
text die Schulart als Dummy-Variable (1 = Bundesschule) und die Férderung der Nut-
zung von Lerngelegenheiten durch die Schulleitung verwendet. Fiir die personlichen
Voraussetzungen dienten das Geschlecht als Dummy-Variable (1 = ménnlich) und fir
den Allgemeinen Fortbildungserfolg der personliche Lernertrag durch die Nutzung von
schulinternen kollegialen Lerngelegenheiten als Pridiktoren. In Tabelle 1 werden die
verwendeten Skalen deskriptiv beschrieben.
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Tabelle 1: ~ Skalenbeschreibung

ltems M SD a  Beispielitem (Skalierung)

Nutzung von schulinternen kolle- 12 3.09 .73 .79  An gemeinsamen Besprechungen
gialen Lerngelegenheiten (Eigen- teilnehmen, um die Vision und Mis-
entwicklung) sion der Schule zu besprechen

(1 = nie, ... 5 = jede Woche)
Foérderung der Nutzung von 5 402 .76 .83 Der/die Schulleiter*in erwartet von
Lerngelegenheiten durch Schul- uns, dass wir uns kontinuierlich
leitung (Klein & Bronnert-Harle, professionell weiterbilden
2020) (1 = stimme Uberhaupt nicht zu,

... 5 = stimme voll und ganz zu)

Personlicher Lernertrag durch die 12 298 .58 .84 Diskussion und Koordination von

Nutzung von schulinternen kolle- Differenzierungsansatzen Uber
gialen Lerngelegenheiten (Eigen- verschiedene Facher hinweg
entwicklung) (1 = niedrig, ... 4 = hoch)

Beziiglich der Giite des Regressionsmodells (vgl. Tab. 2) zeigt sich eine hohe Varianz-
aufkldrung (R’adj.=.46), Normalverteilung der Residuen und keine Multikollinearitat
der Pradiktoren.

Tabelle 2:  Ergebnis der Regressionsanalyse

B SE B Ki t p
Schulkontext:
Schulart (Bundesschulen) -0.33 0.10 -0.74 [-0.94;-0.55] -7.43 <.001
Forderung der Nutzung von Lern-
gelegenheiten durch Schulleitung 0.22 0.05 0.21 [0.12; 030] 4.64 <.001
Persénliche Voraussetzungen:
Geschlecht (weiblich) 0.08 0.07 0.13 [-0.01; 0.27] 1.83 .065
Allgemeiner Fortbildungserfolg:
Persodnlicher Lernertrag 0.46 0.06 0.57 [0.45; 0.69] 9.50 <.001
R%(adj.) 46

Schulkontext: Lehrende an einer Bundesschule nutzen hochst signifikant weniger hau-
fig schulinterne kollegiale Lerngelegenheiten. Wenn Direktor*innen die Nutzung von
Lerngelegenheiten fordern, werden schulinterne kollegiale Lerngelegenheiten haufiger
genutzt.

Personliche Voraussetzungen: Weibliche Lehrkréfte nutzen schulinterne kollegiale
Lerngelegenheiten tendenziell hiufiger.

Allgemeiner Fortbildungserfolg: Je hoher der personliche Lernertrag durch die Nut-
zung schulinterner Lerngelegenheiten eingeschitzt wird, desto eher werden solche
schulinternen kollegialen Lerngelegenheiten genutzt.

Als wesentlicher Einflussfaktor fiir die Nutzung von schulinternen kollegialen Lerngele-
genheiten hat sich die Férderung derselben durch die Schulleitung gezeigt, womit vor-
liegende Befunde bestatigt werden (z.B. Harazd & Drossel, 2011; Ahlgrimm, 2010). In
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der vorliegenden Studie konnte festgestellt werden, dass Lehrende von Bundesschulen
kollegiale Lerngelegenheiten seltener nutzen. Dies bestitigt die Ergebnisse anderer Stu-
dien: je hoher die Schulform, desto geringer die Kooperation (Kullmann, 2009; Harazd
& Drossel, 2011). Hinsichtlich des Geschlechts zeigt sich in dieser Studie, dass die vor-
liegenden, nicht eindeutigen Befunde (Maag Merki et al., 2010; Soltau, 2011; Fuflan-
gel, 2008) auch hier zu keinem eindeutigen Ergebnis fithrten: Weibliche Lehrpersonen
tendieren eher zur Kooperation. Den stirksten Einfluss auf die Nutzung der kollegia-
len Lerngelegenheiten hat die Einschitzung eines hohen personlichen Lernertrags, der
daraus gewonnen wird.

Insgesamt kann festgestellt werden, dass eine fordernde Schulleitung, der personli-
che Lernertrag und die Schulart Teilaspekte darstellen, die fiir die Professionalisierung
der Lehrpersonen (in der Modellregion) einen gewichtigen Beitrag leisten.

Thematisch zugeschnittene Fortbildungsangebote fiir die Region, die von Lehrper-
sonen verschiedener Schulen und Schulformen gemeinsam besucht werden, schaffen
hierfir Begegnungsraume. In diesen findet Professionalisierung multiperspektivisch,
auf konkrete Fragestellungen bzw. Projekte bezogen und iiber das Kollegium der Ein-
zelschule hinaus statt. Die Teilnehmer*innen tragen die Erkenntnisse an ijhre Schulen
zuriick. Hier spielt die Schulleitung hinsichtlich der Integration derselben eine wichti-
ge Rolle.

5. Rolle von Schulleiter*innen im Professionalisierungsprozess

Mit dem Bildungsreformgesetz von 2017 (BMBWE, 2017) erfolgte eine stirkere Fokus-
sierung auf die Systemebene ,,Region® Dieser Schwerpunkt schlug sich neben der Ein-
richtung von Schulclustern auch in einer Neustrukturierung der Aufsichtsbehérde (Bil-
dungsdirektionen) nieder, deren Kompetenz fortan in der Qualititsentwicklung von
Bildungsregionen und nicht mehr jener einzelner Schulen liegen sollte. Damit ging eine
deutliche Verschiebung von Kompetenzen einher; weg von der Schulaufsicht und hin
zu den Schulleiter*innen. Im Zuge des Autonomiepakets, welches zentraler Bestandteil
des Bildungsreformgesetzes 2017 war, wurde den Schulleiter*innen neben der Zustin-
digkeit fiir die Personalauswahl auch die Verantwortung fiir die Professionalisierung
am Standort zugesprochen. Wurden Professionalisierungskonzepte vormals federfiih-
rend von den ehemaligen Pflichtschulinspektor*innen koordiniert, obliegt diese Auf-
gabe nun den Schulleiter*innen in Kooperation mit den Padagogischen Hochschulen.
Laut Schulleitungsprofil (BMBWE, 2019) umfasst der Kompetenzbereich ,Perso-
nalentwicklung von Lehrpersonen® dabei drei Aspekte. Erstens liegt es in der Verant-
wortung der Schulleiter*innen Stidrken und Schwichen ihrer Lehrer*innen zu kennen,
die mittels Unterrichtshospitationen bzw. durch Ergebnisse aus Leistungsiiberpriifun-
gen der Schiiler*innen erhoben werden konnen. Zweitens werden sie angehalten, durch
Entwicklungsgesprache ,,Entwicklungsmafinahmen zu vereinbaren und zu evaluieren®
(ebd., S. 13) und im Falle einer Nichtumsetzung auch ,Konsequenzen zu setzen®. Drit-
tens zeichnen Schulleiter*innen dafiir verantwortlich, neben der individuellen Forde-
rung auch Fort- und Weiterbildungen fiir das gesamte Kollegium zu organisieren und
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diese ebenfalls zu evaluieren. Die Anderungen traten mit dem Schuljahr 2020/2021 in
Kraft.

Vor diesem Hintergrund wurden die Schulleiter*innen in der Modellregion im Marz
2020 zur Professionalisierung von Lehrpersonen schriftlich befragt. Ziel dabei war eine
Bestandsaufnahme der Perspektive der Schulleitungen in der Region hinsichtlich ihrer
Rolle im Kontext der Professionalisierung vor Inkrafttreten der Reform. Insgesamt nah-
men 26 Schulleiter*innen, 15 von Volks- und Sonderschulen, 7 von Mittelschulen sowie
4 von weiterfithrenden Schulen der Modellregion teil. 11 der Leiter*innen waren weib-
lich und 15 ménnlich. Die Leitungserfahrung der Befragten variierte, wobei mehr als
60 Prozent der Befragten tiber mindestens 16 Jahre Erfahrung verfiigten.

Im Rahmen der neuen Verantwortlichkeiten wird von Schulleiter*innen zunehmend
gefordert, systematisch vorzugehen und Daten zu erheben, die es zulassen, die gesetz-
ten Mafinahmen zu evaluieren. In Anbetracht dessen wurden die Schulleiter*innen
nach Instrumenten zur Qualitdtssicherung befragt. 20 der 26 befragten Schulleiter*in-
nen gaben an, systematisch zu evaluieren, welcher Bedarf fiir berufliche Weiterbildung
in ihrem Lehrkorper besteht. Allerdings hatten nur 9 Schulleiter*innen hierfiir bereits
ein Konzept (zur Weiterbildungsplanung) entwickelt. Wahrend 20 Schulleiter*innen
angeben, zur Qualitatsentwicklung systematische Selbstevaluation (z.B. durch School-
WalkThrough) zu machen, gaben nur 5 Leiter*innen an, auf eine externe Evaluation
zuriickzugreifen. 15 bzw. 11 der Befragten gaben an, Feedback von Schiiler*innen bzw.
Eltern heranzuziehen.

Die Schulleiter*innen wurden ferner gefragt, in welchem Ausmaf3 sie welche Lern-
formen unter den Lehrer*innen fordern wiirden (mit 5 Antwortmdglichkeiten von
»nie“ bis ,mehrmals im Monat“). Dabei wurde eine hiufige Forderung der Lerngele-
genheiten ,,Austausch von Unterrichtsmaterial“ und ,, Anregung gemeinsamer Aktivita-
ten mit verschiedenen Klassen/Altersgruppen® durch vergleichsweise viele der befragten
Schulleiter*innen berichtet (mit 10 oder mehr bei den hochsten beiden Antwortalter-
nativen - ,mindestens 14-tdgig“). Von maximal 5 Schulleiter*innen werden die Lern-
gelegenheiten ,,Nutzung sozialer Netzwerke zur Informationsgewinnung oder zum Aus-
tausch®, ,Lehrpersonen Anlass geben iiber ihre Erfahrungen vor dem Hintergrund
padagogischer Theorien oder Fachliteratur zu reflektieren” sowie ,, Aufgreifen von Anre-
gungen anderer zu bestimmten Unterrichtsentwicklungsthemen® héufig geférdert. Jiin-
gere Schulleiter*innen geben haufiger an, fiir umfassende Beteiligung bei Entscheidun-
gen zur Schulentwicklung zu sorgen.

Die Auswertungen zeigten zudem, dass Schulleiter*innen, die aus Fort- und Weiter-
bildungen fiir sich selbst Ideen und Anregungen gewinnen, hiufiger zustimmten, dafiir
zu sorgen, dass vor dem Hintergrund von Evaluierungsergebnissen gezielt Fortbildun-
gen stattfinden. Gleiches gilt fiir Schulleiter*innen, die Gestaltungsspielrdume an ihrer
Schule als hoher einschdtzten, bzw. solche, die der Férderung ihrer Lehrpersonen gro-
3e Bedeutung beimafien.

Vor dem Hintergrund des neuen Aufgabenbereichs ,Personalentwicklung® fiir
Schulleiter*innen erlangt die Frage, welche Gruppe auf die Qualititsentwicklung und
damit letztlich auch auf die Professionalisierung des Lehrkorpers Einfluss hat, an Be-
deutung. In Tabelle 3 sind die Einschitzungen der Schulleiter*innen der Region in Be-
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zug auf die Stirke des Einflusses verschiedener Akteure auf die Qualititsentwicklung in
der Schule zusammengefasst.

Tabelle 3:  Wie Schulleitungen die Einfliisse auf die Qualititsentwicklung ihrer Schule einschitzen

Kein Indirekter Direkter

Einfluss Einfluss Einfluss
Schulaufsicht/Schulbehdrde (Schulqualitats- 3 (11,5%) 8 (30,8%) 15 (57,7%)
manager*in)
Schiler*innen 1(3,8%) 9 (30,9%) 16 (61,5%)
Kolleg*innen des Fachs 1(3,8%) 1(3,8%) 24 (92,3%)
Kolleg*innen der Schule 0 2(7,7%) 24 (92,3%)
bestimmte Lehrer*innengruppen (z.B. 19 (73,1%) 4 (15,4%) 3 (11,5%)
Personalvertretung, Gewerkschaft)
Eltern bzw. Erziehungsberechtigte 5(19,2%) 14 (53,8%) 7 (26,9%)
bestimmte Elterngruppen (z.B. Elternvertretung, 12 (46,2%) 9 (34,6%) 4 (15,4%)
Elternverein)
Kolleg*innen anderer Schulen (z.B. in einem PLN) 13 (50%) 10 (38,5%) 2 (7,7%)
Fort- und Weiterbildner*innen 2(7,7%) 18 (69,2%) 5(19,2%)
Wissenschaftliche Erkenntnisse der Unterrichts- 1(3,8%) 12 (46,2%) 12 (46,2%)
forschung
weiterflihrende Schulen 9 (34,6%) 11 (42,3%) 4 (15,4%)

Anmerkung. Eingetragen sind absolute und relative Haufigkeiten bezogen auf die befragten Schulleitungen
aus der Region

Akteure aus der Schule selbst sowie im Kontext der Schule - die Schiiler*innen und
die Lehrkrifte der Schule oder eines Fachs sowie die Schulaufsicht — werden von vie-
len Schulleiter*innen (zwischen 15 und 24 der 26 befragten) als direkte Einflussfakto-
ren fiir die Schulentwicklung wahrgenommen. Kolleg*innen anderer Schulen haben fiir
die Hilfte der Schulleiter*innen keinen Einfluss. Fort- und Weiterbildung sowie in ab-
geschwichter Form die Eltern haben aus Sicht der Leitenden vor allem einen indirek-
ten Einfluss.

Dieser Einblick in die Teiluntersuchung zur Schulleitung kann als Befund fiir die
eingangs beschriebene Komplexitit der Zusammenhinge und Wechselwirkungen auch
hinsichtlich der Professionalisierung gelesen werden. Der regionale Kontext mit seinen
spezifischen Herausforderungen bietet nun die Moglichkeit, in einem nachsten Schritt
diese Befunde fiir eine kontextualisierte Interpretation durch die Akteure in der Region
zurilickzuspielen. Damit kénnen in der Folge kollaborativ konkrete Initiativen zur nach-
haltigen Professionalisierung entwickelt werden.
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6. Resiimee

Die in den exemplarisch dargestellten Feldern diskutierten Befunde zeigen, dass Profes-
sionalisierung des Individuums wie des Berufsstands, respektive der Profession in ihrer
Gesamtheit nicht nur strukturell, sondern insbesondere auch inhaltlich ein komplexes,
vielschichtig verwobenes Unterfangen darstellen. Professionen wird in der Regel eine
wissenschaftsbasierte Fundierung unterstellt. Eine zentrale Herausforderung in diesem
Zusammenhang ist, wie Ergebnisse systematisiert und zu den Betroffenen nachhaltig
zuriickgespielt werden. Forschung vor Ort, Riickspielen dieser Ergebnisse bei gleichzei-
tigem Fokus auf eine Region statt Einzelschulen oder spezifische Segmente erweist sich
hier als ein Modell, dem basierend auf den Erfahrungen dieses Projekts hinsichtlich der
Professionalisierung kiinftig mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden konnte.

Der ,regionale Blick® liefert ein derzeit noch wenig geniitztes Potenzial, da sich ins-
besondere Komplexititen einerseits zu einer kritischen Masse verdichten, andererseits
die Region ein noch iiberschaubares Setting darstellt, in dem Befunde vernetzt, inte-
griert und multiperspektivisch interpretiert werden kénnen, ohne an Konkretheit zu
verlieren. — Die Betroffenen finden sich selbst in den Ergebnissen noch unmittelbar
wieder. Diskurse entstehen in und tiber Schulformen, Fachgrenzen, Hierarchiestufen,
Akteursgruppen und mehr hinweg. Damit kann sich ein theoriebasierter, praxisorien-
tierter und fiir die Bildungsregion relevanter Professionalisierungsprozess entfalten.
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Strukturelle Hindernisse und Diskriminierung international
ausgebildeter Lehrer*innen in Osterreich

.Das ist dieses groBe Hindernis im Leben iiberhaupt,
nicht [nur] bei der Arbeit"’

Zusammenfassung

In Osterreich sind international ausgebildete Lehrer*innen mit sich verschiedentlich #u-
Blernden Diskriminierungsformen konfrontiert, sobald sie in ihrem angestammten Berufs-
feld titig werden mochten. Weder ihre Ausbildung noch ihre Erfahrung(en) werden an-
erkannt bzw. werden diese als fiir den Osterreichischen Kontext ungentigend bewertet. Der
Beitrag stellt eine Osterreichische Mafinahme zur Requalifizierung international ausgebilde-
ter Lehrer*innen, den Zertifikatskurs ,,Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkrifte
mit Fluchthintergrund®, vor. Die Qualifizierungsmafinahme wird im Vergleich mit dhnlichen
internationalen Beispielen eingebettet. Das dabei inhdrente Spannungsfeld zwischen Nicht-
anerkennung von Qualifikationen einerseits, die eine Requalifizierung erst notwendig macht
bzw. andernfalls zur Dequalifizierung fithren kann, und Anerkennung als Lehrperson ande-
rerseits wird niher charakterisiert. Zudem werden ausgewihlte Diskriminierungsformen, mit
denen international ausgebildete Lehrer*innen in Osterreich konfrontiert sind - etwa (anti-
muslimischer) Rassismus - erldutert, ehe abschlieflend die Notwendigkeit struktureller Ver-
anderungen zur Verbesserung der (beruflichen) Situation international ausgebildeter Leh-
rer*innen dargestellt wird.

Schliisselworter: International ausgebildete Lehrkrafte, schulische Diskriminierung, Othering

Structural obstacles and discrimination against internationally
trained teachers in Austria ,That's this big obstacle in life in general,
not [only] at work”

Abstract

Internationally trained teachers face different facets of discrimination when returning to
their profession. Their experiences are not being acknowledged or assumed as less worthy
in the Austrian context. The chapter introduces one of the few Austrian measures aiming
at requalification for internationally trained teacher, the certificate course “Bildungswissen-
schaftliche Grundlagen fiir Lehrkréfte mit Fluchthintergrund”. It is being discussed against
the background of other international examples. The tension between recognition, potential
danger of dequalification on the one hand and the confrontation with discrimination on the
other is addressed. Additionally, selected types of discrimination - such as (antimuslim) rac-
ism - are being introduced. Finally, the need for structural changes to improve the (profes-
sional) situation of internationally trained teachers is presented.

Keywords: Internationally trained teachers, educational discrimination, othering

1 Das Zitat entstammt einem Interview mit einem*einer Absolvent*in der im Beitrag vorgestellten
(Re-)Qualifizierungsmafinahme, die an der Universitit Wien stattgefunden hat. Die interviewte
Person bezieht sich dabei auf die Notwendigkeit des Studiums eines zweiten Unterrichtsfachs.
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1. Einleitung

Die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte sichert jedem Menschen ein Recht auf
Arbeit zu (Bloch & Dona, 2019a, S. 4). Daraus resultiert fiir Gesellschaften die Aufga-
be, auch Personen, die infolge von Fluchterfahrungen ,neu’ ankommen, einen (Wie-
der-)Einstieg in das Berufsleben zu erméglichen. Angesichts der Zunahme internatio-
naler Migrationsbewegungen (ebd., S. 1) und im Sinne von Inklusion ist es von hoher
Relevanz, Menschen, die geflohen sind, nicht nur die Mdglichkeit eines beruflichen
(Wieder-)Einstiegs zu gewihrleisten, sondern diese auch dabei zu unterstiitzen, denn
eine berufliche Tatigkeit in einem angesehenem Beruf stirkt die psychische Gesund-
heit, wohingegen Erwerbslosigkeit diese beeintrichtigt. Sie ermdoglicht des Weiteren
den Kontakt zu Angehorigen der ,Mehrheitsgesellschaft, wodurch das Zurechtfinden in
der ,neuen’ Umgebung erleichtert wird, und wirkt einer Reduktion auf die Fluchterfah-
rung entgegen, indem die Selbstwahrnehmung als Teil einer sozialen Gruppe und das
Erleben von Handlungsfihigkeit moglich wird (Kayser, 2020, S. 74-79). Somit besteht
ein direkter Zusammenhang zwischen dem Zugang zum Arbeitsmarkt und Inklusion.
Ohne die Moglichkeit der Berufsausiibung ist keine umfingliche gesellschaftliche Teil-
habe moglich. Insbesondere die Titigkeit in einem angesehenen Berufsfeld beférdert
Eigenstandigkeit sowie finanzielle Unabhéngigkeit von Personen und wirkt so inklusiv
(Wojciechowicz & Vock, 2020, S. 24). Trotz dieser Vorteile bleibt Menschen mit Flucht-
erfahrung hiufig der Zugang zum (qualifizierten) Arbeitsmarkt, insbesondere zu jhrem
urspriinglichen Berufsfeld, verwehrt. Thre in anderen Kontexten erworbenen Qualifi-
kationen und Erfahrungen werden nicht anerkannt (Hosner, Vana & Khun Jush, 2017,
S. 86; Robert-Bosch-Stiftung, 2016, S. 23). Infolge entsteht oftmals eine anhaltende Ab-
hingigkeit von Sozialleistungen bzw. die Notwendigkeit sich in andere, haufig weniger
oder nicht qualifizierte, berufliche Richtungen zu orientieren.

Der Lehrer*innenberuf stellt ein Berufsfeld dar, welches aufgrund seiner gesell-
schaftlichen Bedeutung als relevant und anspruchsvoll gilt (Rothland, 2016, S. 82). Da-
her stellt die Tétigkeit in diesem Bereich eine Moglichkeit dar, um eine wichtige sowie
— theoretisch - gesellschaftlich gut anerkannte Rolle anzunehmen und dariiber Inklu-
sion zu beférdern. Allerdings finden international ausgebildete Lehrer*innen in Oster-
reich nur schwer Zugang zu diesem Berufsfeld. Der Beitrag setzt sich mit der Situation
international ausgebildeter Lehrer*innen auseinander, die ihre Ausbildung aufler-
halb Europas absolviert haben und in Osterreich als Lehrkraft titig werden méchten.
Der Begriff , international ausgebildete Lehrer*innen® ist eine Ubersetzung des engli-
schen Begriffs ,internationally trained teachers® und vermeidet eine einseitige Fokus-
sierung auf Fluchterfahrungen. Dadurch soll die Expertise international ausgebildeter
Lehrer*innen stéirker in den Mittelpunkt gestellt werden. Der Fluchterfahrung kommt
keine notwendige Funktion im professionellen Kontext als Lehrperson zu und die Be-
tonung dieser Erfahrung birgt die Gefahr negativer Reaktionen. Eine Unterscheidung
zu lokal ausgebildeten Lehrkraften wird durch den Begriff beibehalten, da strukturel-
le Unterschiede und Hindernisse beim beruflichen (Wieder-)Einstieg existieren (Proyer,
Pellech et al., 2019, S. 10). Die Unterscheidung dient der Hervorhebung (struktureller)
Diskriminierung, die lokal ausgebildete Lehrer*innen nicht betrifft. Nichtsdestotrotz
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stellen ,international ausgebildete Lehrer*innen® keineswegs eine homogene Gruppe
dar - es existieren Unterschiede sowohl hinsichtlich der Unterrichtsficher, der bisheri-
gen Berufserfahrung als auch der jeweiligen biographischen Hintergriinde.

Im Rahmen dieses Beitrags wird insbesondere auf (strukturelle) Hindernisse fiir den
beruflichen (Wieder-)Einstieg in Osterreich eingegangen, die oftmals diskriminierend
wirken. Den Ausgangspunkt dafiir bildet der Zertifikatskurs ,,Bildungswissenschaftliche
Grundlagen fiir Lehrkréfte mit Fluchthintergrund®.

2. Uberblick iiber den Berufszugang fiir Lehrpersonen mit
Migrations- und Fluchthintergrund — Fokus Osterreich

Der Zertifikatskurs ,,Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkrifte mit Flucht-

hintergrund wurde an der Universitit Wien in Kooperation des Instituts fiir Bildungs-

wissenschaft und des Zentrums fiir Lehrer*innenbildung sowie dem Postgraduate Cen-

ter initiiert. Voraussetzung fiir die Teilnahme war:

- Das Vorliegen eines anerkannten Deutsch-Zertifikats, das dem Level B2.2 oder
einem hoheren Level entspricht,

- das Vorliegen und die Bestitigung von Berufserfahrung in der schulischen Arbeit
mit Kindern und Jugendlichen ab 10 Jahren,

- ein subsididrer Schutz- bzw. aufrechter Asylstatus und

- die Bewertung eines Bachelorabschlusses in einem Fach, das in Osterreich unter-
richtet wird (Proyer, Kremsner & Schmolz, 2019, S. 77).

International ausgebildete Lehrer*innen, deren Fach kein Bestandteil des osterreichi-
schen Lehrplans ist, sind somit vom Besuch der (Re-)Qualifizierungsmafinahme und in
Folge einem beruflichen Einstieg in ihr urspriingliches Berufsfeld in Osterreich ausge-
schlossen. Der erste von bislang vier Durchgéngen, mit der jeweiligen Dauer von zwei
Semestern, begann im September 2017. Der vierte Durchgang findet seit November
2021 statt und endet im September 2022. Im Rahmen des Kurses erfolgt eine padagogi-
sche Qualifikation, die mit dem Umfang eines ,reguliren’ Studiums des Lehramts ver-
gleichbar ist, wobei 30 ECTS im Kontext theoretischer Blocke und 10 ECTS durch be-
gleitete Praktika erworben werden (Resch et al., 2019, S. 201). Ziel ist es, international
ausgebildete Lehrkrifte dabei zu unterstiitzen, die 6sterreichischen Anstellungserforder-
nisse zu erfiillen und eine Anstellung zu erhalten.

Um eine reguldre und unbefristete Anstellung als Lehrkraft in Osterreich zu erhal-
ten, muss die Kenntnis bildungswissenschaftlicher Grundlagen sowie ein abgeschlosse-
nes Studium zweier Unterrichtsficher nachgewiesen werden. Da international oftmals
die akademische Ausbildung in einem Fach fiir die Té4tigkeit als Lehrperson geniigt, er-
filllen international ausgebildete Lehrer*innen diese Voraussetzung héufig nicht (Pro-
yer, Kremsner & Schmolz, 2019, S. 76). Solange kein zweites Unterrichtsfach nachge-
wiesen werden kann, wird auf die Absolvent*innen des Zertifikatskurses §38, Absatz
11a des Vertragsbedienstetengesetzes 1948 (VBG) angewendet, demzufolge sie per Son-
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dervertrag angestellt werden konnen. Dabei bestehen allerdings einige, teils schwerwie-

gende, Nachteile:

- Die Laufzeit der Sondervertrige ist zumindest zu Beginn auf maximal ein Jahr be-
fristet, wodurch grofle Unsicherheiten hinsichtlich der beruflichen Zukunft be-
stehen.

- Das monatliche Gehalt bei Anstellung per Sondervertrag darf das regulare Leh-
rer*innengehalt um bis zu 30 % unterschreiten.

- Es besteht eine Abhéngigkeit von politischen Entscheidungstrager*innen, denn Son-
dervertrage miissen eine Zustimmung vonseiten der*des Bundesminister*in fiir of-
fentlichen Dienst und Sport erhalten (BMBWE, 2019, S. 13).

- Eine Anstellung per Sondervertrag ist nur dann méglich, wenn sich keine Bewer-
ber*innen bezugnehmend auf die Ausschreibung melden, die den Zuordnungsvor-
aussetzungen umfassend (Vorliegen zweites Unterrichtsfach) oder umfinglicher (Er-
wartung, dass fehlende Erfordernisse erfiillt werden) entsprechen.?

Zwar ist theoretisch eine unbefristete Anstellung ohne den Abschluss des Studiums
eines zweiten Unterrichtsfachs moglich, allerdings erst wenn das befristete Dienst-
verhiltnis den Zeitraum von flinf Jahren tibersteigt. In diesem Fall geht das befriste-
te Dienstverhdltnis nach § 4a, Absatz 4 VBG automatisch in ein unbefristetes iiber. Die
Bezahlung bleibt dennoch dieselbe — kann also das reguldre Gehalt von Lehrpersonen
in Osterreich um bis zu 30% unterschreiten. Aufgrund der politischen Abhingigkeit
bei der Ausstellung von Sondervertrigen und der Gefahr, dass Bewerber*innen nach-
kommen, die die Voraussetzungen umfangreich(er) erfiillen, stellt das Hoffen auf eine
Ausstellung von Sondervertrdgen iiber fiinf Jahre hinweg keine wirkliche Lésung dar,
um eine unbefristete Anstellung zu erhalten. Letztlich bietet der Abschluss des Stu-
diums eines zweiten Unterrichtsfachs derzeit wohl die einzige sichere Mdglichkeit, eine
unbefristete Anstellung als Lehrperson in Osterreich zu erhalten.

Kritisch daran ist, dass mit Aufnahme eines ordentlichen Studiums im Regelfall das
Anrecht auf Mindestsicherung wegfillt (Proyer, Kremsner & Schmélz, 2019, S. 76). Da-
her miissen international ausgebildete Lehrer*innen neben dem Studium einen Beruf
ausiiben, um sich finanziell abzusichern. Allerdings wird der Studienfortschritt, wel-
cher durch die Dominanz von Deutsch als gesprochene und geschriebene Sprache be-
reits gehemmt wird, durch eine parallel erfolgende berufliche Tatigkeit zusétzlich beein-
trachtigt (Miiller, 2022, S. 118-120). Daraus ergibt sich die Problematik, das Studium
eines zweiten Unterrichtsfachs kaum innerhalb von fiinf Jahren abschlieflen zu kénnen.
Somit sind international ausgebildete Lehrer*innen davon abhingig, fortlaufend Son-
dervertrage zu erhalten. Ansonsten miissen sie sich spatestens nach fiinf Jahren eine
andere berufliche Titigkeit suchen, um das finanzielle Uberleben zu sichern. Fraglich
ist, ob es nach einem beruflichen Wechsel noch zu einem Abschluss des Studiums kom-
men kann und damit auch, inwiefern eine langfristige, unbefristete T4tigkeit als Lehr-
kraft in Osterreich moglich ist.

2 Siehe zu Anstellungsvoraussetzungen §38, Absatz 2 sowie §38, Absatz 3a VBG bzw. zu Anstel-
lung bei Nicht Erfiilllung der Voraussetzungen §38, Absatz 11 VBG.
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Bislang konnte der Zertifikatskurs das Ziel, international ausgebildete Lehrer*innen
eine zunichst befristete Anstellung zu erméglichen, nicht umfinglich erreichen. Nur
ein geringer Anteil der Absolvent*innen verfiigt {iber eine Anstellung als Lehrperson
in Osterreich, obwohl mit ihnen hochqualifiziertes und erfahrenes Personal vorhanden
ist, mit dem Anteile des existenten Lehrkraftemangels ausgeglichen werden kénnten
und auf Seiten der Absolvent*innen ein Interesse daran besteht, nicht linger staatliche
Unterstiitzung zu bendtigen (Proyer & Rasul, 2020, S. 149). Dies ist umso verwunder-
licher, als in Osterreich ein Mangel an Lehrpersonen herrscht, zu dessen Ausgleich be-
reits titige Lehrkrifte Uberstunden leisten oder Studierende eingesetzt werden (ORE,
2021). Den Absolvent*innen bleibt hiufig nur die Moglichkeit, als Randbelegschaft -
etwa in der Tagesbetreuung — an osterreichischen Schulen tdtig zu werden. Dadurch
erfolgt zwar der Einstieg in ein pidagogisches Berufsfeld in Osterreich, dieser geht je-
doch mit einer Schlechterstellung gegeniiber lokal ausgebildeten Lehrer*innen einher
und fokussiert meist auf Schiiler*innen anderer Altersgruppen. Diese zeigt sich neben
der Befristung des Arbeitsverhiltnisses und einer schlechteren Bezahlung in der Aus-
tibung von Titigkeiten, die einem freizeitpddagogischen Profil - anstelle eines unter-
richtenden Profils — entsprechen (Resch et al., 2019, S. 202). Somit bietet der Abschluss
der (Re-)Qualifizierungsmafinahme ,,Zertifikatskurs® keine Sicherheit, eine Anstellung
als Lehrperson zu erhalten. Die beschrinkten Moglichkeiten, Zugang zu Bildungsange-
boten zu erhalten und an diesen teilzuhaben, sind beispielhaft fur die sich fortsetzende
Exklusion von Personen mit Fluchterfahrung bei ,Ankommen’ in einem neuen Kontext
(Frieters-Reermann, 2020, S. 37). Vor diesem Hintergrund ist auch die Rolle von (Re-)
Qualifizierungsmafinahmen genauer zu betrachten, die keine umfangreiche Teilhabe als
Lehrkraft am Schulsystem ermdglichen kénnen.

3. (Re-)QualifizierungsmaBnahmen im Spannungsfeld zwischen
Anerkennung und Dequalifizierung

Neben Osterreich haben international betrachtet auch einige andere Linder (Re-)Qua-
lifizierungsmafinahmen unterschiedlicher Auspragung installiert, um international aus-
gebildete Lehrer*innen zu unterstiitzen. Damit soll auf Migrationsbewegungen und die
Notwendigkeit der Einbettung von Qualifikationen in nationale Rahmen eingegangen
werden. Derartige Kursmafinahmen und einhergehende Forschung zur Bedeutung von
Qualifizierung und Requalifizierung finden sich u.a. in Kanada (Marom, 2017; Schmidt
& Janusch, 2016), Irland (Schmidt & Mc Daid, 2015), Australien (Cruickshank, 2021),
Deutschland (diverse lokal variierende Ansitze, u.a. Terhart, Elshof & Preuschoff,
2020) und Schweden (Economou, 2020). Die Ausrichtungen, Ziele und Wertigkeiten
der Abschliisse sind dabei unterschiedlich, allerdings weisen die meisten Program-
me auch begleitende Sprachkurse auf. Die Art der Qualifizierung kann von individuell
mafigeschneiderten Programmen zur Teilqualifizierungen (Schweden) bis hin zu Pro-
grammen, die in ein weiterfithrendes Studium mitgenommen werden kénnen (z.B. Os-
terreich), variieren. Auch unterscheiden sich die Programme hinsichtlich der Titigkei-
ten, die nach dem Abschluss theoretisch angenommen werden konnen, diese reichen
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von der Fachlehrperson mit Sondervertrag (z.B. Deutschland und Osterreich) bis zur
Sprachassistenzlehrperson (einige Programme in Schweden). Das Projekt R/EQUAL be-
schiftigte sich zudem mit den Moglichkeiten der Gestaltung und Umsetzung von (Re-)
Qualifizierungsmafinahmen an Universititen (Proyer et al., 2019).?

Gemeinsam ist all diesen Angeboten, dass sich die Notwendigkeit einer (Re-)Qua-
lifizierung international ausgebildeter Lehrer*innen daraus ergibt, dass internationa-
le Abschliisse und Erfahrungen unterschiedlich bewertet werden. Auslandsaufenthalte
und internationale Abschliisse von européischen Studierenden etwa werden oftmals ge-
fordert, wohingegen die (schulische) Bildung von weniger privilegierten Personen, z.B.
Personen mit Migrations- oder Fluchterfahrung, problematisiert wird (Terhart, 2021,
S. 6). Folglich gehen internationale Abschliisse und Qualifikationen nicht per se mit
einer Dequalifizierung einher, sondern es besteht eine Abhédngigkeit von den jeweiligen
Rahmenbedingungen der Ausbildung bzw. des Abschlusses. Hinsichtlich dieser Diffe-
renz in der Bewertung ist die Einschitzung von Bergold-Caldwell und Georg (2018)
relevant, die von einer fortwihrenden Prigung des Bildungs-Ideals durch koloniale
Muster ausgehen. Diese geht mit der Unterscheidung zwischen ,uns‘ und ,den Ande-
ren’ einher. Basierend darauf werden Subjekte in verschiedene gesellschaftliche Positio-
nen eingeordnet (S. 73). Derartige Praktiken wirken auch im Zuge von Dequalifizie-
rung und beférdern eine Unterscheidung zwischen ,uns‘ - lokal/westlich ausgebildeten
Lehrer*innen - und ,den Anderen’ - international ausgebildeten Lehrer*innen. Kritisch
betrachtet tragen auch (Re-)Qualifizierungsmafinahmen zu einer Unterscheidung zwi-
schen lokal und international ausgebildeten Lehrkriften bei. Sie bieten einerseits die
Moglichkeit zum Berufseinstieg, insofern der Bewerbungsprozess nach Abschluss er-
folgreich ist. Andererseits werden die vorliegenden - oftmals jahrelangen - Berufs-
erfahrungen international ausgebildeter Lehrer*innen relativiert und eine Unterschei-
dung zwischen zwei Gruppen manifestiert. Ein mafigeblicher Unterschied zwischen
diesen Gruppen besteht darin, dass lokal ausgebildete Lehrkrifte meist das ortliche
Schulsystem aufgrund ihrer Erfahrungen als Schiiler*in besser kennen (Wojciechowicz
& Vock, 2020, S. 28f.). Nichtsdestotrotz fokussieren (Re-)Qualifizierungsmafinahmen
nicht vordergriindig auf die Vermittlung von Wissen iiber das lokale Schulsystem, wel-
ches den neuen beruflichen Kontext fiir international ausgebildete Lehrpersonen dar-
stellt, sondern v.a. auf (vermeintliche) fachliche und professionelle Defizite. Auf Basis
der (vermeintlichen) Unterschiede erfolgt eine hierarchisierende Differenz-Markierung.
Die Kompetenz international ausgebildeter Lehrer*innen als Lehrkraft wird weder auf
sozialer noch auf formaler Ebene anerkannt, sie werden als weniger qualifiziert charak-
terisiert und dadurch am Arbeitsmarkt benachteiligt. Statt auf ihre Kompetenzen wird
vordergriindig auf die Fluchterfahrung fokussiert. Dadurch werden sie von ausgebilde-
ten Lehrer*innen zu arbeitssuchenden Menschen mit mangelndem Qualifikationsprofil,
wodurch ihnen ihre Lehrer*innenidentitit sowie die Kompetenz, in Osterreich unter-
richten zu kénnen, abgesprochen wird (Kremsner et al., 2020, S. 72).

Auch der Zertifikatskurs unterliegt den Osterreichischen Richtlinien und unter-
stiitzt die Teilnehmer*innen dabei, diesen gerecht zu werden, wodurch der imaginier-

3 Weitere Informationen dazu: https://blog.hf.uni-koeln.de/immigrated-and-refugee-teachers-re-
qual/
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te Vorsprung westlicher Bildungsinstitutionen verfestigt wird. Terhart (2021) verweist
im deutschen Kontext auf die unterstiitzende Funktion von (Re-)Qualifizierungsmaf3-
nahmen beim Erwerb von Zertifikaten, die fiir eine Anstellung als Lehrkraft notig sind.
Allerdings reproduzieren sie dadurch auch bestehende Vorgehensweisen der Nicht An-
erkennung der Expertise international ausgebildeter Lehrpersonen (S. 8). Somit bewe-
gen sich (Re-)Qualifizierungsmafinahmen in einem Spannungsfeld: Einerseits erkennen
sie die Kompetenz international ausgebildeter Lehrpersonen — zumindest zu einem ge-
wissen Grad - an und zielen auf schnelle Hilfe beim beruflichen (Wieder-)Einstieg ab.
Andererseits tragen sie zur Dequalifizierung bei, indem sie die Logik, der zufolge mit-
gebrachte Erfahrungen und Qualifikationen nicht ausreichend fiir eine Tatigkeit im lo-
kalen Kontext sind, durch die Unterstiitzung bei der Anpassung an herrschende Richt-
linien reproduzieren.

4. Ausgewadhlte strukturelle Hindernisse

Im Folgenden erfolgt ein skizzenhafter Aufriss der mafigeblichen Hindernisse, mit
denen international ausgebildete Lehrer*innen auf dem Weg zu einer reguldren Anstel-
lung als Lehrkraft in Osterreich konfrontiert sind. Diese Hindernisse sind auch dafiir
(mit-)verantwortlich, dass der Zertifikatskurs sein Ziel bislang nur eingeschriankt er-
reichen konnte. Grundlage dafiir bietet zum einen die bisherige Begleitforschung zum
Zertifikatskurs ,,Bildungswissenschaftliche Grundlagen fiir Lehrkréfte mit Fluchthinter-
grund® Dabei wurde von an dem Zertifikatskurs beteiligten Wissenschaftler*innen par-
tizipativ mit Teilnehmer*innen des ersten Durchgangs die Durchfiihrung des Kurses
und sich ergebende Hindernisse wihrenddessen sowie danach beforscht (Kremsner et
al., 2020). Dies kann auch als zentrale Limitation des Prozesses gedeutet werden, da die
Forschenden zwar direkten Zugang zu den Teilnehmenden hatten, allerdings aber auch
im Kurs Agierende waren und damit phasenweise in mehrfachen Funktionen agier-
ten. Der Forschungsprozess ldsst sich in drei Phasen einteilen: Zunéchst wurde unter
Einbindung potentieller Teilnehmer*innen der Zertifikatskurs vorbereitet, ehe dieser
in einer zweiten Phase partizipativ mit den Teilnehmenden beforscht wurde. Abschlie-
Blend wurde eine Reflexion des Kursablaufs vorgenommen (ebd., S. 48). Konkret wur-
den im ersten Drittel des Kurses und nach Abschluss des Kurses fiinf Einzelinterviews
mit Teilnehmenden gefiihrt. Zudem haben nach etwa der Hilfte des Kurses zwei Grup-
peninterviews mit acht bzw. elf Teilnehmenden stattgefunden (ebd., S. 50f.). Zum an-
deren wird die Masterarbeit von Matthias Miiller (2022) herangezogen, die an die Er-
kenntnisse der Begleitforschung zum ersten Durchgang des Zertifikatskurses ankniipft
und sich spezifischer mit Hindernissen nach dem Abschluss des Zertifikatskurses auf
dem Weg zu einer Anstellung in Osterreich befasst hat. Im Rahmen dieser Arbeit wur-
den drei Interviews mit Absolvent*innen des zweiten bzw. dritten Durchgangs des Zer-
tifikatskurses, die tiber eine Anstellung per Sondervertrag verfiigen, und ein Interview
mit einem*einer Direktor*in einer Schule in Wien gefithrt. Zudem wurden die Anstel-
lungsabldufe und gesetzlichen Rahmenbedingungen zur Anstellung per Sondervertrag
genauer untersucht. Im Rahmen dieser, durch die Situational Analysis (Clarke, Friese
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& Washburn, 2018) methodologisch angeleiteten, Qualifikationsarbeit, wurde die Situ-
ation international ausgebildeter Lehrer*innen in Osterreich auf Zusammenhinge zwi-
schen mitwirkenden Akteur*innen untersucht. Den vorgestellten Hindernissen gemein-
sam ist eine diskursive Unterscheidung und Abgrenzung zwischen dem ,Eigenen’ und
dem ,Anderen’ Diese wird als Othering bezeichnet, wobei das ,Eigene‘ als Ausgangs-
punkt weder benannt noch kenntlich gemacht wird (Riegel, 2018, S. 226).

4.1 Linguizismus

Die Dominanz der deutschen Sprache stellt einen weiteren wichtigen Aspekt im Kon-
text der Diskriminierung international ausgebildeter Lehrer*innen in Osterreich dar.
Ihr kann sowohl hinsichtlich des Besuchs einer (Re-)Qualifizierungsmafinahme als
auch nach Abschluss derselben auf dem Weg zu einer Anstellung hohe Relevanz beige-
messen werden. Trotz der {iberwiegend plurilingualen Pragung moderne Staaten, rich-
ten viele europiische Staaten sich und ihre Bildungssysteme so aus, als ob Einsprachig-
keit existiere (Dean, 2019, S. 56). So auch in Osterreich, wo sich die Institution Schule
entlang der monolingualen Vorstellung von Deutschsprachigkeit arrangiert. Ahnlich
der Bewertung von (Bildungs-)Abschliissen hingt die Wertschatzung von Sprachen von
ihrer Herkunft, genauer davon, wo sie gesprochen und wie sie gesellschaftlich bewer-
tet werden, ab. Lernen etwa Kinder, die monolingual deutschsprachig aufwachsen, Eng-
lisch oder Franzésisch, wird dies positiv eingestuft. Sprachkenntnisse von Schiiler*in-
nen aus afrikanischen Landern hingegen werden ignoriert, selbst wenn es sich dabei
um regionale Prigungen des Englischen oder Franzosischen handelt (Niedrig, 2015,
S. 80). Derartige Ungleichbehandlungen unter Riickgrift auf Sprache kénnen mit dem
Konzept des Linguizismus erkldrt werden. Darunter ist eine bestimmte Form von Ras-
sismus zu verstehen, die sich durch Vorurteile und daraus resultierende Ungleichbe-
handlung von Sprecher*innen einer bestimmten Sprache bzw. eines Akzents duflert.
Linguizismus stellt eine Option zur Ausiibung von Macht gegeniiber in der Gesellschaft
schwicher gestellten Gruppen dar und dient der Beibehaltung oder Herstellung einer
Rangordnung, wobei bestimmte Positionen in der Gesellschaft eine Assimilation an die
sprachliche Norm erfordern (Dirim, 2010, S. 91f.). Fiir international ausgebildete Lehr-
krifte ergibt sich etwa die Notwendigkeit, tiber ein Sprachniveau des Deutschen dem
Level C1 entsprechend zu verfiigen, um eine Anstellung in Osterreich zu erhalten. Aus
diesem Grund miissen sie zeitgleich zur Teilnahme am Zertifikatskurs einen Deutsch-
kurs besuchen (Kremsner et al., 2020, S. 78). Somit ergibt sich fiir international ausge-
bildete Teilnehmer*innen die Mehrfachbelastung, sich intensiv mit padagogischen In-
halten auseinanderzusetzen und tiber Praktika Wissen tiber den ,neuen’ beruflichen
Kontext in Osterreich zu sammeln und gleichzeitig einen Sprachkurs zu besuchen. Er-
schwerend hinzu kommt, dass fiir den Spracherwerb die Notwendigkeit besteht, han-
delnd an gesellschaftlichen Kontexten teilhaben zu konnen (Mecheril & Quehl, 2010,
S. 157). Daher kann die Voraussetzung umfangreicher Sprachkenntnisse der hegemo-
nialen Sprache zur gesellschaftlichen Teilhabe als hinderlich fiir den Spracherwerb ein-
gestuft werden. Schulspezifische Ausdriicke wie Ausdrucksweisen kdnnen ohne Zugang
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zur Institution Schule nur schwer erlernt werden. Da sprachliche Probleme hiufig auf
individueller Ebene verortet werden, wird strukturelle Diskriminierung de-thematisiert
und das Einfordern von Assimilation moglich (ebd., S. 161). Entsprechend dieser Ar-
gumentationslinie sind international ausgebildete Lehrer*innen selbst fiir ihren beruf-
lichen (Miss-)Erfolg verantwortlichen. Anhand dessen offenbart sich ein in Osterreich
existentes, einseitiges Integrationsverstindnis. Von international ausgebildeten Leh-
rer*innen wird erwartet, sich an sprachliche und schulische Normen anzupassen, bevor
sie tiberhaupt Zugang zu diesem Kontext erhalten.

Doch selbst wenn international ausgebildete Lehrkrafte ein Deutsch-Sprachniveau
dem Level CI1 entsprechend nachweisen konnen und iiber eine Anstellung per Sonder-
vertrag handelnd am schulischen Kontext teilhaben konnen, stellt die Dominanz der
deutschen Sprache weiterhin ein Hindernis fiir international ausgebildete Lehrer*innen
in Osterreich dar. Um eine sichere Anstellung erhalten zu kénnen, studieren sie paral-
lel zur Berufstatigkeit ein zweites Unterrichtsfach, wobei der Studienfortschritt dadurch
gehemmt wird, dass wissenschaftliches Deutsch den Standard darstellt. Dadurch beno-
tigt die Erstellung von Seminararbeiten mitunter deutlich mehr Zeit als fir Erstsprach-
ler*innen. Hinzu kommt, dass die Personen hiufig viel Zeit aufwenden miissen, um
komplizierte Aufgabenstellungen zu verstehen (Miiller, 2022, S. 100). Eine Moéglichkeit,
diese Situation zu entschirfen, bestiinde im Angebot, die Seminararbeiten in einer an-
deren Sprache zu verfassen. Dieses Beispiel verdeutlicht das Zusammenwirken der an-
gefithrten Hindernisse. Durch die Dominanz der deutschen Sprache wird das verpflich-
tende Studium eines zweiten Unterrichtsfachs zusitzlich erschwert.

4.2 Sondervertrag und verpflichtendes Studium eines zweiten
Unterrichtsfachs

Wie bereits in Kapitel 2 thematisiert, besteht nach Abschluss des Zertifikatskurses le-
diglich die Moglichkeit, per Sondervertrag angestellt zu werden. Daraus ergibt sich eine
Ungleichbehandlung international ausgebildeter Lehrkrifte gegeniiber lokal ausgebil-
deten Lehrpersonen, die sich u.a. durch eine schlechtere Bezahlung duflert (BMBWE,
2019, S. 13). Erschwerend hinzu kommt, dass der Abschluss des Zertifikatskurses noch
keine Anstellungsgarantie per Sondervertrag bedeutet. Stattdessen miissen Absol-
vent*innen des Kurses den reguldren Bewerbungsprozess durchlaufen.

Im Zuge des 2017 verabschiedeten Bildungsreformgesetzes kam es zu einer Erho-
hung der Autonomie einzelner Schulen, wobei Schulleiter*innen die Auswahl der Lehr-
krafte tibertragen wurde. Zunichst miissen Direktor*innen freie Stellen an ihrer Schule
kennzeichnen und die Bildungsdirektion iiberpriift das Vorliegen von Versetzungsan-
tragen, die dem Profil der offenen Stelle(n) entsprechen (BMBWE, 2018, S. 44). Liegen
keine Versetzungsantrage vor oder die entsprechenden Personen werden durch die*den
Direktor*in abgelehnt, erfolgt eine Freischaltung offener Stellen auf der Plattform
GetYourTeacher Offene Stellen sind dann fiir Bewerbende einsehbar und Lehrkrifte
konnen sich auf Stellen bewerben, die ihrem Fach- bzw. Facherprofil entsprechen. Nach
Eingang der Bewerbung tberpriift die Bildungsdirektion, ob die Bewerbung den forma-
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len Kriterien der Stelle gerecht wird, anschlieflend werden sie fiir die Direktor*innen
sichtbar (ebd., S. 45). Dieser Prozess stellt ein Hindernis fiir international ausgebilde-
te Lehrkrifte dar. Die formalen Kriterien fiir eine Anstellung als Lehrkraft im reguldren
Entlohnungsschema umfassen ein abgeschlossenes Bachelor-Lehramtsstudium (min.
240 ECTS) sowie einen darauf aufbauenden Masterabschluss (min. 60 ECTS) (§38 Abs.
2 VBG). Sobald Bewerbungen vorliegen, die diesen Kriterien umfinglicher entsprechen
als das Profil der Absolvent*innen des Zertifikatskurses, miissen diese der rechtlichen
Lage zufolge bevorzugt werden. Dazu zihlen u.a. Masterstudierende des Lehramts, die
bereits einen Bachelor vorweisen konnen, da angenommen wird, dass diese die Ein-
stellungsvoraussetzungen in naher Zukunft ginzlich erfillen werden. Daraus ergibt
sich fiir Teilnehmer*innen des Zertifikatskurs eine gewisse Niedergeschlagenheit, da sie
nach Abschluss des Kurses kaum eine Moglichkeit sehen, eine Anstellung zu erhalten
— aufler durch das Studium eines zweiten Unterrichtsfachs (vgl. Kremsner et al., 2020,
S. 84). Aufgrund dieser Hiirde sind international ausgebildete Lehrkrafte fiir eine An-
stellung per Sondervertrag darauf angewiesen, dass Lehrer*innenmangel herrscht. An-
sonsten féllt die Moglichkeit der Anstellung per Sondervertrag.

Folglich besteht fiir international ausgebildete Lehrer*innen - insofern sie in Oster-
reich als Lehrkraft arbeiten mdchten - die Verpflichtung, ein zweites Unterrichtsfach zu
studieren. Ansonsten sind sie aufgrund der Befristung von Sondervertrigen mit einer
unsicheren beruflichen Situation konfrontiert. Die prekdre Situation, in der sich inter-
national ausgebildete Lehrer*innen befinden, wird oftmals unter Riickgriff auf Lingui-
zismus und antimuslimischen Rassismus als gerechtfertigt beschrieben. Diese verdeutli-
chen eine vermeintlich geringere Qualifikation international ausgebildeter Lehrer*innen
und legitimieren somit die Verpflichtung, die ,reguldren’ Anstellungskriterien zu erfiil-
len.

4.3 Antimuslimischer Rassismus

Antimuslimischer Rassismus besitzt eine hohe Wirkmachtigkeit in Osterreich, wobei
antimuslimische Diskurse eine Ersatzform ,klassischen’ Rassismus darstellen, da der
Abwertung religioser Identititen mehr Legitimitdt beigemessen wird (Opratko, 2019,
S. 53f.). Kultur dient dabei als Ausgangspunkt, wobei andere Kulturen - insbesonde-
re eine homogen konstruierte muslimische Kultur - aufgrund ihres vermeintlich riick-
stindigen Charakters, einem Mangel an Aufklirung und einer feindlichen Haltung
Frauen gegeniiber als der ,Mehrheitsgesellschaft® diametral entgegenstehend beschrie-
ben werden. Infolge kommt es zu fremdzugeschriebenen Positionierungen muslimisch
gelesener Personen innerhalb der Gesellschaft, die auch innerhalb von Bildungsinsti-
tutionen wirken (Bergold-Caldwell & Georg, 2018, S. 75). Neben der gesellschaftlich
schlechteren Positionierung kommt antimuslimischem Rassismus die Funktion zu, das
eigene westliche Selbstbild zu erhalten. Vor allem hinsichtlich Geschlechterrollen ist
der antimuslimische Diskurs stark postkolonial gepragt. Muslimische Frauen, die Kopf-
tuch tragen, sollen im westlichen Sinne befreit werden und Modernitét und Fortschritt
erfahren (Golnaraghi & Mills, 2013, S. 166). Auflen vor bleibt, dass kopftuchtragende
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Frauen keineswegs eine homogene Gruppe darstellen. Zudem wird Frauen die Ent-
scheidungsfreiheit tiber ihre Kleidung abgesprochen.

Dadurch stellen antimuslimische Diskurse insbesondere fiir weiblich und musli-
misch gelesene international ausgebildete Lehrer*innen ein Problem dar. Basierend
auf den im Zuge der Masterarbeit von Matthias Miiller (2022) gefiihrten Interviews ist
anzunehmen, dass sich durch die starke Wirkmichtigkeit antimuslimischer Diskurse
Nachteile bei Bewerbungsgesprachen und im Umgang mit Eltern wie Kolleg*innen er-
geben. Insbesondere das Tragen eines Kopftuchs fithrt zur Benachteiligung im Anstel-
lungsprozess (S. 92). Durch die vordergriindige Bezugnahme auf Kultur bleiben andere
Erklarungsansitze fiir die Ungleichbehandlung unberiicksichtigt. Somit geraten Macht-
unterschiede und gesellschaftliche Praktiken der Produktion von Ungleichheit aus dem
Blick (Bergold-Caldwell & Georg, 2018, S. 79). Antimuslimischer Rassismus stellt folg-
lich eine Moglichkeit dar, die Benachteiligung international ausgebildeter Lehrer*innen,
die als muslimisch gelesen werden, iiber vermeintliche kulturelle Unterschiede zu le-
gitimieren. Dadurch bleiben Ungleichheit hervorbringende strukturelle Aspekte, wie
linguistische Zugangshindernisse und strenge Zugangsbeschrinkungen ebenso unbe-
riicksichtigt wie die unterschiedlichen gesellschaftlichen Ausgangsbedingungen. Integ-
ration wird in Debatten ,nicht mehr positiv bestimmt [...], etwa im Sinne verbesser-
ter Partizipationsmoglichkeiten, individueller und kollektiver Schutzrechte, sowie von
politischen Beteiligungsrechten, und damit [nicht mehr mit] gesellschaftliche[n] Ver-
dnderungen als Zielpunkt® (Geisen, 2010, S. 16). Stattdessen werden Individuen in der
Schuld gesehen, sich an die vorherrschende Kultur zu assimilieren. Wird diese Erwar-
tung nicht erfiillt, gelten sie als unwillig zur Integration und gleichberechtigte Teilhabe
wird verweigert. Antimuslimische Diskurse unterstreichen die Forderung nach Assimi-
lation im Sinne des ,Fortschritts’ Ein derartiges Verstindnis von Integration als Assimi-
lation befordert gesellschaftliche Homogenitit und verhindert die fiir eine Demokratie
konstitutive Pluralitit (ebd., S. 25). Ein weiteres Hindernis, das derartige Unterschei-
dungen unterstiitzt, ist die explizite Adressierung der Fluchterfahrung international
ausgebildeter Lehrkrifte. Zum einen wird ihnen dadurch vermittelt, anders zu sein.
Diese Benennung wird von Teilnehmenden des Zertifikatskurses mitunter direkt zu-
riickgewiesen, da sie sich als Lehrkréfte und nicht als Fliichtlinge identifizieren (Krems-
ner et al., 2020, S. 68). Zum anderen ergeben sich daraus Benachteiligungen im Anstel-
lungsverfahren und im Umgang mit Eltern (Miiller, 2022, S. 104ff.). Die vorgestellten
Hindernisse werden folglich dafiir genutzt, Unterscheidungen zwischen lokal und inter-
national ausgebildeten Lehrkriften vorzunehmen und von letzteren Integration im as-
similativen Sinne einzufordern. Umso wichtiger ist die Vergegenwirtigung struktureller
Diskriminierung international ausgebildeter Lehrer*innen gegeniiber. Bleibt ein einsei-
tiges Integrationsverstindnis aufrecht, wird die Verantwortung fiir beruflichen (Miss-)
Erfolg weiter im individuellen Vermogen international ausgebildeten Lehrer*innen ver-
ortet, wodurch eine Verdnderung der Situation verunmoglicht wird.
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5. Conclusio

Der erfolgreiche berufliche (Wieder-)Einstieg international ausgebildeter Lehrer*innen
wird in Osterreich durch sich verschiedentlich duflernde (strukturelle) Diskriminie-
rung be- bzw. verhindert. Postkoloniale Zustinde dufSern sich im Kontext unterschied-
licher gesellschaftlicher Positionierungen im Zuge von Dequalifizierung, Linguizismus
und (antimuslimischen) Rassismus. Werden diese nicht thematisiert, entsteht der Ein-
druck, jede Person konne gleichberechtigt an der Gesellschaft und ihren Bildungsinsti-
tutionen teilhaben (Bergold-Caldwell & Georg, 2018, S. 74). Die unterschiedlichen Be-
dingungen von Personen in Abhingigkeit ihrer sozialen Herkunft und zugeschriebenen
Kultur bleiben dann unberiicksichtigt. Stattdessen wird das neoliberale Narrativ der
Chancengleichheit betont, demzufolge es allein von der eigenen Anstrengung abhén-
ge, ob man (beruflichen) Erfolg hat. Basierend auf diesem Narrativ wird es Gesellschaf-
ten moglich, sich ihrer Verantwortung, Inklusion zu unterstiitzen und zu ermoglichen,
zu entziehen. Die Betonung einer vermeintlichen ,Andersartigkeit® international ausge-
bildeter Lehrer*innen erlaubt zudem einen Ausschluss dieser aus ihrem urspriinglichen
Berufsfeld. Die (strukturelle) Diskriminierung international ausgebildeter Lehrer*innen
in Osterreich steht dabei sinnbildlich fiir die politische Strategie von Staaten des globa-
len Nordens, die Subjektivitit von ,forced migrants® und ihrem Potential, etwas zur Ge-
sellschaft beizutragen, auszublenden (Bloch & Dona, 2019b, S. 169). Ein Potential inter-
national ausgebildeter Lehrer*innen besteht darin, den existenten Lehrer*innenmangel
auszugleichen. Hinzu kommt, dass viele Schiiler*innen in Osterreich eine Migrations-
biographie aufweisen, wobei international ausgebildete Lehrer*innen zu einem besseren
Umgang mit der heterogenen Schiiler*innenschaft beitragen konnen, etwa durch eine
Vorbildfunktion, die zeigt, dass beruflicher Erfolg in Osterreich auch mit Fluchterfah-
rung moglich ist (Proyer & Rasul, 2020, S. 147). Um diese Wirkung zu entfalten, miis-
sen international ausgebildete Lehrer*innen allerdings auch eine Anstellung erhalten.
Allerdings sollte die Zuschreibung einer Expert*innenrolle im Umgang mit Schiiler*in-
nen mit Migrations- bzw. Fluchterfahrung vermieden werden. Ansonsten besteht das
Risiko, die Ausbildung und Kompetenz international ausgebildeter Lehrer*innen fiir
den Unterricht eines Fachs auszublenden (Vock & Wojciechowicz, 2020, S. 204). Da-
durch wiirde eine Dequalifizierung auch nach erfolgreichem beruflichen (Wieder-)Ein-
stieg impliziert.

Um die Potentiale und Kompetenzen international ausgebildeter Lehrer*innen an-
zuerkennen und damit nutzbar zu machen, sind Verdnderungen auf struktureller Ebe-
ne der Schule und der Lehrer*innenbildung notwendig. Gomolla (2015) folgend nimmt
die Institution Schule im Umgang mit Heterogenitit keineswegs eine passive Rolle ein,
sondern verfiigt tiber erhebliche Handlungsspielrdaume. Daher kann eine aktive Beteili-
gung der Institution an der Herstellung und Beibehaltung sozialer Unterschiede ange-
nommen werden (S. 197). Ohne Verdnderungen auf struktureller Ebene, etwa im Rah-
men der rechtlichen Anstellungsvoraussetzungen, ist zudem davon auszugehen, dass
(Re-)Qualifizierungsmafinahmen wie der Zertifikatskurs auch in Zukunft nicht den er-
wiinschten Erfolg bringen werden. Fiir den kanadischen Kontext, in dem bereits lin-
ger (Re-)Qualifizierungsmafinahmen fiir international ausgebildete Lehrer*innen exis-
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tieren, resiimiert Schmidt (2010), dass diese nur dann erfolgreich sein konnen, wenn
auf struktureller Ebene anti-diskriminierende Arbeit geleistet wird und Anderungen
vollzogen werden (S. 250). Ohne strukturelle Verinderungen ist fiir den Osterreichi-
schen Kontext von einer Konstanz der prekéren Situation international ausgebildeter
Lehrer*innen auszugehen, da (Re-)Qualifizierungsmafinahmen nicht den erwiinsch-
ten Erfolg einer lingerfristigen beruflichen Tatigkeit als Lehrer*in ermdglichen kénnen.
Dariiber hinaus existiert mit dem Zertifikatskurs momentan lediglich eine Moglichkeit
der Requalifizierung fiir den Wiener Kontext, wihrend im restlichen Osterreich nur die
Moglichkeit eines ,reguldren’ Lehramtsstudiums fiir einen beruflichen (Wieder-)Ein-
stieg bleibt. Zudem werden soziale Unterschiede ohne strukturelle Veranderungen ver-
festigt, insbesondere angesichts einer zunehmenden Heterogenitdt der Schiiler*innen
bei einer gleichzeitig homogen bleibenden Lehrer*innenschaft. Hinsichtlich der Gestal-
tung von (Re-)Qualifizierungsprogrammen wire es in Zukunft sinnvoll, neben der Ver-
mittlung von Wissen iiber den ,neuen’ beruflichen Kontext auch auf die Notwendigkeit
gesetzlicher Verdnderungen im Anstellungsverfahren hinzuweisen. Zudem sollte ein ge-
sellschaftliches Bewusstsein fiir Inklusion beférdert werden.

Fiir weitere Forschung im Osterreichischen Kontext wiére es u.a. interessant, die Ein-
stellung von Eltern hinsichtlich der Anstellung international ausgebildeter Lehrer*in-
nen zu erfragen. Angesichts der Auswirkung postkolonialer Zustinde auf die Hinder-
nisse, mit denen international ausgebildete Lehrkrifte in Osterreich konfrontiert sind,
erscheint zudem eine dezidiert postkoloniale Auseinandersetzung mit deren Situation
in Osterreich gewinnbringend, um die Begriindung bestehender Hindernisse eingehend
zu analysieren.
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Masterstudium und Berufseinstieg: empirische Befunde zum
Belastungsempfinden von Lehramtsstudierenden —

Relevanz fiir die hochschulische Arbeit im Kontinuum der
Lehrer*innenbildung

Zusammenfassung

Der Berufseinstieg gilt als ein kritisches Lebensereignis und entscheidender Faktor im Pro-
zess der beruflichen Sozialisation. Er ist gezeichnet von ambivalenten Herausforderungen,
personlichen und beruflichen Extremsituationen, aber auch durch Freude an der Arbeit im
angestrebten Beruf. Der Lehrberuf wird generell als belastend, mit einer hohen psychischen
Beanspruchung empfunden. Das Forschungsinteresse der triangulierten empirisch-quantita-
tiven und qualitativen Studie galt dem Erleben und den Bewiltigungsstrategien von Lehrper-
sonen im Berufseinstieg bei gleichzeitigem Masterstudium.

Schliisselworter: Berufseinstieg, Masterstudium, Belastung, Hochschuldidaktik

Master’'s degree and career entry: Empirical findings on the stress
perception of student teachers — relevance for university work in the
continuum of teacher education

Summary

Career entry is considered a critical life event and a crucial factor in the process of vocation-
al socialisation. Career entry is marked by ambivalent challenges, extreme situations in both
personal and professional affairs, yet, also by the joy of working in the aspired profession.
The teaching profession is generally perceived as stressful, with a high psychological strain.
The research focus of this triangulated empirical-quantitative and qualitative study was the
overall experience of, as well as coping strategies for, entering the professional world while
completing a master’s degree.

Keywords: Career entry, master’s degree, workload, university didactics

1. Die empirische Studie: Forschungsinteresse und Methodologie

Das vorliegende Forschungsprojekt fokussiert die Einfithrung des Masterstudiums fiir
Primarstufenlehrpersonen, das parallel zum Berufseinstieg berufsbegleitend oder im
Vollzeitstudium absolviert werden kann. Die zentrale Forschungsfrage wurde folgen-
dermaflen formuliert: Wie erleben und bewiltigen die in den Beruf einsteigenden Lehr-
personen, die gleichzeitig innerhalb von fiinf Jahren ein Masterstudium abzuschlieflen
haben, den Berufseinstieg und welche Auswirkungen hat diese Doppelbelastung (Be-
rufseinstieg und Masterstudium) unter Beriicksichtigung berufsrelevanter Personlich-
keitsmerkmale der Berufseinsteigenden? Das Vorgehen ist initial explorativ; gleichzeitig
wurde in der Analyse aber auch hypothetisch von Unterschieden zwischen den Ak-
teursgruppen ausgegangen, daher beinhaltet das Vorgehen auch explanative Aspekte.
Folgend werden an den, an einer Klumpenstichprobe (KPH Wien/Krems) im Winterse-
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mester 2019/20 erhobenen Daten, deskriptive wie auch inferenzstatistische Auswertun-
gen vorgenommen.

Zur mehrperspektivischen Klarung genannter Forschungsfragen (vgl. Schneider,
2014, S. 21-22; Burzan, 2016, S. 49) wurde in der Studie sowohl auf quantitative als
auch auf qualitative Methoden zuriickgegriffen. Bei der quantitativen Fragebogener-
hebung unter allen Masterstudierenden einer Kohorte (N = 178) wurden unabhingige
Variablen (Geschlecht, Berufstitigkeit, Studienzweig, Dienstjahr, gesundheitliche Para-
meter) und abhingige Variablen mit Skalen zu bedeutsamen Konstrukten erhoben. Im
Detail interessierten: (1) psychische Erschopfung, (2) Anstrengungserhohung, (3) Ein-
nahme aufputschender Mittel, (4) allgemeine Anforderungen/Belastungen, (5) negati-
ve Auswirkungen auf das Privatleben, (6) Arbeitsiiberforderung, (7) Verausgabungsbe-
reitschaft, (8) Perfektionsstreben, (9) Distanzierungsfihigkeit, (10) Lebenszufriedenheit,
(11) Erleben sozialer Unterstiitzung, (12) Extraversion, (13) Genauigkeit und (14-17)
weitere einzelne schulische Belastungsaspekte (siehe Abschnitt 1.1). Mittels leitfaden-
gestiitzter Interviews (N = 26) mit ausgewéhlten Lehramtsstudierenden der Primarstu-
fe/Master-Ausbildung wurden u.a. belastende Situationen und Bewiltigungsstrategien
zum Berufseinstieg extrahiert.

1.1 Die Fragebogen-Erhebung

Das Erhebungsinstrument setzte sich aus fiinf Items zur Erhebung demographischer
Daten sowie weiteren fiinf Mehrfachwahl-Fragen zur Berufswahl und zum Berufsein-
stieg zusammen. Zwei Items zum Gesundheitszustand komplettierten den ersten Ab-
schnitt. Bei der Zusammenstellung der folgenden 108 Items wurde auf bewdhrte Ska-
len aus dem Copenhagen Psychological Questionnaire (COPSOQ) (Niibling, 2005)
bzw. auf Entwicklungen zum Arbeitsbezogenen Arbeits- und Erlebensmuster (AVEM)
(Schaarschmidt & Fischer, 2008) zuriickgegriffen. Die Items waren im Aussageformat
formuliert und auf einer finfteiligen Ratingskala (1-5) zu bewerten, wobei hohe Werte
eine starke Merkmalsauspragung angeben.

Fiir die statistische Auswertung standen die Datensétze von 178 (91,28 %) weibli-
chen und 16 (8,21 %) mannlichen Primarstufenstudierenden zur Verfiigung, welche die
Grundverteilung der Geschlechter abbilden (eine fehlende Geschlechtsangabe). Das
mittlere Alter aller Proband*innen betrug 25,02 Jahre. Die Stichprobe setzte sich aus 56
Vollzeitstudierenden (28,9 %) zusammen, 80 (41,2 %) haben eine Anstellung mit vollem
Beschiftigungsausmafi, 54 Studierende (27,8 %) sind teilzeitbeschiftigt, fiinf Personen
konnten nicht zugeordnet werden. 58,8 % der Befragten (110) waren im ersten Dienst-
jahr, 10,7 % hatten schon langere Lehrerfahrung.

Dem subjektiven Erleben des Berufseinstiegs widmete sich eine einfithrende grund-
legende Fragestellung. 28,7 % der Lehramtsstudierenden erlebten den Berufseinstieg als
,erwartungsgemaf3 spannend aber durchaus zu bewéltigen'. Fiir 24,1 % der Proband*in-
nen war der Einstieg in den Beruf ,eine grofle Herausforderung' Insgesamt 13,3 % der
Befragten erlebten den Einstieg ,schlichtweg als Uberforderung® bzw. ,schlimmer, als
ich mir es ausmalen hitte konnen. Aber auch umgekehrt meinten 7,7% der jungen
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Lehrkrifte: Der Berufseinstieg ,,war fiir mich ein wunderschones Erlebnis ohne unange-
nehme Uberraschungen®

Weitere sechs Items gingen dem subjektiven Belastungsempfinden der Masterstu-
dierenden nach. Das ,Gefiihl nicht richtig abschalten zu kénnen' (MW = 3,56) wird
als besonders belastend beschrieben, gefolgt von der Belastung durch das Studium
(MW = 3,13). ,Zeitdruck’ (MW = 2,84), stindige ,Uberforderung in Beruf und Stu-
dium' (MW = 2,73) und die Verantwortung fiir andere’ (MW = 2,11) liegen unter dem
Skalenmittel. Das Studium selbst wird damit als belastender als der Berufseinstieg be-
schrieben (MW = 2,46).

Der aktuelle Gesundheitszustand war durch die Studierenden auf einer zehnteili-
gen Skala, mit 10 als denkbar bester Gesundheitszustand, anzugeben. Die linksschiefe
Verteilung gibt den als durchschnittlich gut eingeschitzten Gesundheitszustand wieder,
dies zeigt sich an einem hohen Mittelwert von 7,57. Dennoch ist eine kleine hochvulne-
rable Gruppe von 25 Masterstudierenden unterhalb des Skalenmittelpunkts von 5,5 zu
identifizieren — ihnen soll im Zuge der Lehramtsausbildung besondere Beachtung ge-
schenkt werden, um der Manifestation von Risikokonstellationen im Studium proaktiv
begegnen zu konnen.

Die 108 Einzelitems wurden in der Folge zu inhaltlich sinnvollen Indizes zusam-
mengefasst. Fiir die Zusammenstellung der Indizes wurde auf obig genannte Konstrukte
(Skalen) zuriickgegriffen. Die erhobenen Cronbachs Alpha Werte von 17 Indizes besta-
tigen die hohe Modellgiite. Lediglich zwei Skalen zeigen einen schlechten inneren Zu-
sammenbhalt, diese Werte konnen aber dennoch als akzeptabel gelten und fiir weitere
Auswertungen verwendet werden (vgl. Rost, 2013, S. 178f. u. 229f.). Die vorliegenden
mittleren Inter-Item-Korrelationen (0,199 < MIC < 0,757) liegen ndherungsweise inner-
halb der wiinschenswerten Grenzen. Fiir die so aggregierten Indizes wurden die arith-
metischen Mittel wieder auf einer Skala zwischen 1 und 5 errechnet.

Mit Blick auf die Gesamtstichprobe fillt auf: Die hochste Zustimmung erfihrt
der Index (11) Erleben sozialer Unterstiitzung (MW = 4,22). Die Lehramtsstudieren-
den zeichnen sich im Besonderen durch hohe (13) Gewissenhaftigkeit (MW = 4,03),
hohes (8) Perfektionsstreben (MW = 3,67) und durch hohe (10) Lebenszufriedenheit
(MW = 3,64) aus. Noch deutlich tiber dem Skalenmittel liegen ebenso (12) Extraversion
(MW = 3,61) und (7) Verausgabungsbereitschaft (MW = 3,34). Allerdings soll auch auf
die geringe (9) Distanzierungsfihigkeit hingewiesen werden (MW = 2,30).

Von zentralem Interesse war, ob sich Lehramtsstudierende, welche das Masterstu-
dium mit der doppelten zeitlichen Belastung des Berufseinstiegs inklusive der Induk-
tionsphase auf sich nehmen, von Vollzeitstudierenden unterscheiden. Die subjektive
Belastung wurde in vier Skalen abgebildet. Berufseinsteigende Studierende zeigen in al-
len Indizes der Belastung signifikant hohere Scores als Vollzeitstudierende. Im Index
(1) psychische Erschipfung berechnet sich ein Cohens d von 0,360, bei (4) allgemeine
Anforderungen und Belastungen ergibt sich ein Effekt von d = 0,427, bei (5) negative
Auswirkungen auf das Privatleben zeigen sich noch grélere Differenzen mit d = 0,593
und auch bei der (6) Arbeitsiiberforderung kann von bedeutenden Effekten berichtet
werden (d = 0,401). Im weiteren Personlichkeitsprofil (Indizes 7-13) zeigen sich kei-
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ne signifikanten Unterschiede zwischen Studierenden ohne bzw. mit gleichzeitigem Be-
rufseinstieg.

Um die Zusammenhinge zwischen der subjektiven Belastung und Personlichkeits-
merkmalen darzustellen, wurden alle Belastungsitems zu einem Generalfaktor ,Belas-
tungsindex® zusammengefasst (a = 0,945). Zwischen dem Belastungsindex und den
sieben Personlichkeitsfaktoren ergeben sich teilweise bedeutende, signifikante Korrela-
tionen. So korreliert die (7) Verausgabungsbereitschaft positiv mit dem Belastungsindex
(r = -,601). Eine hohe Belastung geht also mit einer hohen Verausgabungsbereitschaft
einher. Die Varianzaufklarung liegt bei rund 36,1 %. Die (9) Distanzierungsfihigkeit
steht mit der Belastung in einem reziproken Verhiltnis (r = -,557), wie auch die (10)
Lebenszufriedenheit und Belastung in einem verkehrt proportionalen Zusammenhang
stehen (r = -,665). Das bedeutet, dass hohe Lebenszufriedenheit mit einer eher niedri-
geren Belastung einhergeht (mit einer Varianzaufkldrung von rund 39,1 %).

1.2 Die qualitative Befragung

Das Hauptinteresse der leitfadengestiitzten Interviews mit induktiver Kategorienbildung
in QCAmap nach Fenzl und Mayring (2017) galt herausfordernden, belastenden As-
pekten und Bewiltigungsstrategien im Zusammenhang mit dem Masterstudium und
einem allfilligen Berufseinstieg. Die Interviewdauer betrug zwischen 30 und 90 Minu-
ten, wobei insgesamt drei Interviewerinnen und drei Raterinnen im Einsatz waren. Die
Kategorienbildung erfolgte mehrschrittig induktiv.

Die Griinde fiir bzw. gegen den gleichzeitigen Berufseinstieg im Masterstudium sind
vielfaltig. Fiir einen Berufseinstieg werden vor allem die (Vor-)Freude, endlich unter-
richten zu dirfen, wirtschaftliche Notwendigkeiten, das Bediirfnis nach Unabhén-
gigkeit, aber auch der Wunsch, nicht mehr ,nur‘ studieren zu wollen, angefithrt. Als
Argumente gegen den Berufseinstieg werden die Optimierung der derzeitigen Arbeits-
situation, die Minimaldauer des Studiums einhalten zu wollen, die Vorstellung nach
dem Masterabschluss optimal in den Beruf einsteigen zu konnen, das bewusste Vermei-
den der Mehrfachbelastung, aber auch die Sorge, den beruflichen und eigenen Anfor-
derungen bei dieser Mehrfachbelastung nicht entsprechen zu kénnen, genannt.

Gerade in der ersten Phase des Masterstudiums zeigen sich Ungewissheiten und Ko-
gnitionen. Fragen nach Herausforderungen und Belastungen ergeben sich. Genannt
werden beispielsweise, ob die Bewerbung fiir eine Stelle an einer Schule erfolgreich
sein wird, ob das Masterstudium bei gleichzeitigem Berufseinstieg zeitnah abgeschlos-
sen werden kann, ob sich die vielen Fragen hierbei kliren werden: ,... wie wird das
dort sein, wie werden die Kollegen sein, wie werden die Kinder sein, was erwartet mich,
wie werden die Eltern sein, was muss ich planen im Vorhinein, was muss ich vorbereiten,
auf was muss ich achten, hab ich eine Klasse, hab ich keine Klasse, inwieweit (Lachen),
was muss ich dort machen, also hunderttausend Fragen® (IP_18). Letztlich werden auch
Angste genannt, wie man sich entscheiden sollte, wenn tatsichlich noch ein Angebot
fir den Berufseinstieg auf einen zukdme - fiir das Studium, den Beruf oder fiir beides?
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An Herausforderungen im Berufseinstieg nennen die Masterstudierenden die Ein-
arbeitung in ein neues System, das Aneignen von viel Neuem und Unbekanntem,
zeitraubende und auch belastende Gespridche mit Eltern, Gespriache mit schwierigen
Schiiler*innen wie auch iiber sie mit anderen Lehrkriften, eine Vielzahl von organisato-
rischen beruflichen Tétigkeiten, den Aufwand fiir Konferenzen und Koordinationsstun-
den, aber auch, dass fiir Familie, Freunde und die eigene Erholung zu wenig Zeit bleibt.

Bei der Frage nach aktuellen, individuell empfundenen Belastungen werden Ver-
gesslichkeit, Unkonzentriertheit, mangelnde Schlafqualitit, Miidigkeit und Kopfschmer-
zen angefithrt — ,,Dinge (...), die ich von mir gar nicht kenne® (IP_10).

Als Ressourcen, tber welche Studierende verfiigen, um den Anforderungen von
auflen und an sich selbst zu entsprechen (Becker, 2006), geben diese ein unterstiitzen-
des soziales Umfeld, intrapersonale Ressourcen wie Selbstbewusstsein, Zielorientiert-
heit, Strukturiertheit sowie Wissen und Konnen zur Unterstiitzung der Handlungsfa-
higkeit und -sicherheit an.

Die Zusammenfassung der triangulativen Ergebnisse macht deutlich, dass (a) Un-
gewissheiten und Vorerfahrungen eine wesentliche Rolle in der Entscheidung fiir
ein Masterstudium mit oder ohne Berufseinstieg spielen. Diese betreffen sowohl den
schwer kalkulierbaren Aufwand fiir das Masterstudium und dessen Verlauf als auch
eine prospektive Einschatzung der Belastungen im Berufseinstieg und den eigenen An-
spruch hinsichtlich eines erfolgreichen Berufsstarts bzw. eines gelingenden Studiums.
Ein wesentlicher Aspekt ist aber auch (b) die Lehrer*innenpersonlichkeit. Das Belas-
tungsempfinden geht einher mit ihrer intrapersonellen Disposition und Copingstrategie
sowie ihrer interpersonalen Ressourcen wie z.B. dem sozialen Netzwerk als Resilienz-
faktor. Bemerkenswert ist, dass in den qualitativen Aussagen Biirokratie, laufende syste-
mische Reformen und Verdnderungen und ein haufig negativ erlebtes Berufsimage im
Gegensatz zu spezifischen Lehrer*innenstudien (BMBWXK, BM6LS, GOD, 2000, S. 191;
Schonwilder, Berndt, Strover & Tiesler, 2003, S. 41; Spenger, Katschnig, Schrittesser &
Wistermayer, 2019, S. 49) keine Rolle spielen. Es ist anzunehmen, dass diese Faktoren
mit langerer Berufserfahrung relevant werden.

2. Nutzung der Erkenntnisse fiir hochschuldidaktische Interventionen
in der Lehramtsausbildung

Mit Blick auf die vorliegenden Ergebnisse liegt der Schluss nahe, sich zukiinftig im
Kontext hochschuldidaktischer Uberlegungen intensiver mit der zentralen Bedeutung
von Reflexion(sprozessen) auseinanderzusetzen. Denn ,Einigkeit scheint [unter den
Professionsforscher*innen] derzeit dariiber zu bestehen, dass die professionelle Lehr-
person in Anbetracht der vielfdltigen Aufgaben, die sie im téglichen Berufsleben zu be-
wiltigen hat, ihre eigenen Handlungen konsequent reflektieren sollte, um sich beruflich
weiterentwickeln und sich den praktischen Anforderungen anpassen zu kénnen® (Wyss,
2008, S. 1).

Neben dem Reflektieren der eigenen Handlungen im schulischen Kontext — z.B.
in Form der ,reflection-in-action® oder auch der ,reflection-on-action (Schén, 1983,
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zit. nach Hilzensauer, 2008, S. 4) - gilt es auch, eine Auseinandersetzung mit der eige-
nen Personlichkeit anzustof3en, ,die Reflexion nach innen zu erweitern, auf das Selbst
und das eigene Erleben in konkreten Interaktionssituationen® (Albert, 2016, S. 36), aber
auch und andererseits als selbsthinterfragenden Prozess, in dem die eigenen Uberzeu-
gungen, Einstellungen, Haltungen aber auch Persénlichkeitsmerkmale ergriindet wer-
den. Von dieser Studie ldsst sich auch ableiten, dass die durch die schulische und stu-
dienbezogene Arbeit erwachsenen Belastungen, deren Ursachen und Folgen einer
Reflexion zu unterziehen wiren.

Der Lehrberuf wird als sehr belastend beschrieben (Kramis-Aebischer, 1995; Ksien-
zyk & Schaarschmidt, 2005; Rothland, 2007; Schaarschmidt, 2005) und geht mit einer
hohen psychischen Beanspruchung einher (Hasselhorn, 2009; Lehr, 2011; Schonwél-
der, Berndt & Strover, 2003), die sich bei zwanzig bis dreiflig Prozent der Lehrpersonen
in Form psychosomatischer und psychologischer Beanspruchungssymptomatik dufSert
(Bauer et al., 2006). Es gilt daher die Gefahr eines beruflichen Burn-outs zu verringern.
Selbstreflexion kann dazu beitragen, die Kluft zwischen eigenen Anspriichen und rea-
len Handlungsméglichkeiten — und damit die Hauptursache fiir berufliches Burn-out —
zu reduzieren.“ (Wyss, 2008, S. 9)

In diesem Aspekt liegt der Ankniipfungspunkt zu den vorliegenden Untersuchungs-
ergebnissen. Die Daten belegen das Vorhandensein einer vulnerablen Gruppe.

Im Bewusstsein, dass Hochschullehrende keine Therapeutinnen bzw. Therapeuten
sind und es auch nicht Aufgabe der Lehrer*innenbildung ist, Therapien anzubieten, las-
sen sich dennoch Konzepte entwickeln, die dem Aspekt Rechnung tragen, Studieren-
de zur Selbstreflexion im Sinne einer Aufrechterhaltung der Gesundheit anzuregen.
Wie dies umgesetzt werden kann, soll beispielhaft Inhalt des nachfolgenden Abschnit-
tes sein.

Es bietet sich an, sich dieser Thematik iiber die Forschungsbefunde von Schaar-
schmidt und Fischer (vgl. Schaarschmidt & Fischer 1997; 2001; 2003; 2006; 2008) zu
nihern und auch ihr Testinstrument AVEM (,,Arbeitsbezogenes Verhaltens- und Er-
lebensmuster®) miteinzubeziehen und so die Reflexion anzustoflen.

Der AVEM-Fragebogen erfasst mittels elf Dimensionen Arbeits- und Berufsanfor-
derungen sowie Moglichkeiten der Bewiltigung dieser und erlaubt ,,den Riickschluss
sowohl auf gesundheitsforderliche als auch gesundheitsgefihrdende Beanspruchungs-
verhiltnisse® (Schaarschmidt, 2006, S. 59). Jede dieser Kategorien umfasst dabei sechs
Fragen, welche auf einer fiinfstufigen Skala von ,triftt vollig zu“ bis ,trifft iberhaupt
nicht zu“ zu beantworten sind. Des Weiteren erlaubt das Verfahren ,die Unterschei-
dung nach vier (clusteranalytisch bestimmten) Mustern® (ebd.). Jede Testperson kann
mittels Diskriminanzanalyse einem der vier Mustertypen (Gesundheit, Schonung, An-
strengung und Burnout), fiir den sich die grofite Profiliibereinstimmung ergibt, zuge-
ordnet werden.

Umgesetzt werden diese Uberlegungen erstmals im Sommersemester 2022 im Rah-
men einer Lehrveranstaltung mit Studierenden des sechsten Semesters. Geplant ist,
dass die Studierenden diesen Fragebogen ausfiillen, sich mit diversen Lehrer*innen-
gesundheitsstudien auseinandersetzen, Ergebnisse von Lehrer*innenbefragungen mit-
tels AVEM zusammenfassen, die grundlegenden Kenntnisse tiber die vier Mustertypen



Masterstudium und Berufseinstieg | 257

erwerben und erfassen, welche Auswirkungen je nach Mustertyp auf die Gesundheit
resultieren. Da das Curriculum fiir diese Lehrveranstaltung den Erwerb von Metho-
denkompetenz verlangt, geben die Studierenden die eigenen Daten in SPSS ein, die zu
einem gemeinsamen Datenfile zusammengefiithrt werden. In angeleiteten Arbeitsschrit-
ten berechnen die Studierenden die elf Faktoren und erstellen eine deskriptive Analy-
se. Sie stellen ihre personlichen Mittelwerte jenen der Gruppe gegeniiber und interpre-
tieren das Ergebnis. Nach Berechnung der Mustertypen gibt es in der nachfolgenden
Reflexionsphase Gelegenheit, sich mit dem eigenen Muster auseinanderzusetzen. Ein
Austausch mit den Kommiliton*innen wird ermoglicht, ist aber freiwillig. Eine nach-
folgende Aufgabe besteht darin, sich zu tberlegen und schriftlich festzuhalten, welche
Konsequenzen aus den gewonnenen Erkenntnissen gezogen und welche Vorsitze ge-
fasst werden. Die Reflexionsaufgaben werden von der Veranstaltungsleitung nicht ge-
lesen, da im Vordergrund eine offene und tiefgreifende Auseinandersetzung steht. Das
Ausfiillen eines Fragebogens am Ende der Lehrveranstaltung zur Evaluierung des Nut-
zens dieser Auseinandersetzung mit dem arbeitsbezogenen Verhaltens- und Belastungs-
erleben soll Riickschliisse fiir weiterfithrende Uberlegungen, wie die Reflexion berufsre-
levanter, personlichkeitsbildender Inhalte angestoflen werden kann, liefern.

3. Nutzung der Erkenntnisse fiir eine Optimierung der Induktionsphase

Die Untersuchung zeigt, dass sich fiir Masterstudierende mit gleichzeitigem Berufs-
einstieg und damit verbundener Induktionsphase vielfiltige personliche und berufli-
che Herausforderungen ergeben. Die befragten Primarstufenlehrpersonen (14 mit voller
Lehrverpflichtung) berichten in den Interviews von bis an die Belastbarkeitsgrenze ge-
henden beruflichen Schwierigkeiten vor allem in den Bereichen des Zeitmanagements
und der Organisation des Schulalltags. Zudem zeigt sich bei der Mehrheit der Befrag-
ten zum Befragungszeitpunkt — etwa drei Monate nach dem Dienstantritt — auch eine
Unzufriedenheit der Person mit sich selbst, die bis in die private Ebene hinein wirkt.
Betroffen sind die Familie, Partnerschaft und der Freundeskreis.

Gleichzeitig ist ein Ergebnis der Studie, dass es vor allem die unterstiitzenden so-
zialen Systeme sind, die den empfundenen Belastungen entgegenwirken und das beruf-
liche und private Wohlbefinden stirken. Hier setzt das Mentoring an, das im Rahmen
der verpflichtenden Induktionsphase (BGBI. 211/2013) 2019 implementiert wurde. Al-
lerdings lasst sich aus den Auswertungen der Interviews folgender Optimierungsbedarf
ableiten.

3.1 Sicherstellung der personalen Ressourcen fiir das Mentoring

Die Befragten schreiben einer begleitenden Einfithrung in den Schulalltag durch er-
fahrene Lehrpersonen und einem Wissens- und Erfahrungsaustausch in dieser Phase
der Selbsterprobung und -verwirklichung einen hohen Wert zu (Dreer, 2016). Die Be-
treuung scheint jedoch nicht sichergestellt. Eine befragte Person dufert: ,,Ich habe dies-
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beziiglich schon sehr oft mit meiner Direktorin gesprochen, in dem Bezirk, wo ich arbei-
te, gibt es keine Mentoren. Es gibt entweder zu wenige oder keine.“ (IP_11; auch IP_32).

3.2 Kléarung der rechtlichen Lage

Zum Befragungszeitpunkt besteht Unsicherheit dariiber, fiir welche Gruppe der Be-
rufseinsteigenden in dieser Ubergangsphase zur PidagogInnenbildung NEU eine qua-
lifizierte Begleitung iiberhaupt verpflichtend vorgesehen ist. Die Aussagen von Schul-
leitungen und den Verantwortlichen in der Bildungsregion sind kontrovers (IP_29)
und Unsicherheit entsteht: ,,(...) das Organisatorische war das Problem® (IP_30; IP_28;
IP_32) (vgl. auch Prenzel et al., 2021).

3.3 Erhohung der Betreuungszeiten

Neben den knappen personalen Ressourcen wird Zeitknappheit empfunden. Die Inter-
viewten geben Betreuungszeiten von null bis 120 Minuten in einer Regelméafligkeit von
»nie®, ,bisher einmal® bis ,bisher einmal, aber monatlich geplant® an. Die Gespriche
sind meist terminisiert. Wird das Mentoring allerdings von einer Person an der Schule
tibernommen, so handelt es sich {iberwiegend um beildufige Gespriche.

3.4 Friihzeitiger Start des Mentorats und Gewahrleistung einer tatsachlichen
Unterstiitzung

»Ich kann nur sagen, dass es sinnvoll wire, eine Mentorin vor Schulbeginn zu haben und
dass die Mentorin nicht eine Person aus der Schule ist, weil wir hatten ein Problem (...)
mit der Direktorin. Dann widire es gut, wenn man das mit wem bespricht, der aufSer-
halb der Schule ist. (...) grundsdtzlich finde ich das System Mentoring gut, aber so wie es
jetzt ist, noch nicht sehr gut.“ (IP_11; auch IP_33 u.a.) Die Frage, ob die Mentorin be-
ziehungsweise der Mentor und die zu betreuende Lehrperson an der gleichen Schule
unterrichten sollten, ist gesetzlich nicht naher ausgefiithrt (§ 39a(3) VBG). Hier eroft-
net sich ein Handlungsspielraum. Einerseits sichert das Mentoring an derselben Schu-
le die Kenntnis iiber die vorliegenden Bedingungen und unterstiitzt eine an die Situa-
tion angepasste Begleitung, andererseits konnen Probleme wie das oben beschriebene
auftreten.

3.5 Vertrauensvolle Beziehung
»(...) ich hab Gott sei Dank eine Mentorin erwischt, die (...) wirklich eine Ansprechpart-

nerin ist.“ (IP_2; auch IP_34) Die Qualitdt der Betreuung steht ganz wesentlich in Zu-
sammenhang mit einer vertrauensbasierten Beziehung zwischen den Beteiligten. Diese
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wird erschwert durch die Betreuungs- und Bewertungsambivalenz. Eine Befragte du-
Bert ihr Empfinden zur Begleitung so: ,,Gar nicht entlastend, (...) dieses Beobachtet-Wer-
den“ (IP_2) (vgl. auch Prenzel et al., 2021).

3.6 Qualifizierte Mentor*innen

»Und sie kennt sich noch nicht aus, sie hat keine Ahnung von einer Begutachtung, wie
man das schreibt, was da alles evaluiert wird.“ (IP_25) Eine hochwertige Betreuung
der Berufseinsteigerinnen und -einsteiger setzt gut ausgebildete und informierte Men-
tor*innen voraus. Das Rollenbild muss klar (§ 39a(3)) und das Handeln-Kénnen gesi-
chert sein. In § 39a(1) und (4) VBG sind die Voraussetzungen fiir eine Berufung zur
Mentorin bzw. zum Mentor definiert. Derzeit iibernehmen oft engagierte Kolleg*innen
diese wichtige Rolle (IP_11). Thr Beitrag wird als hilfreich und entlastend empfunden
und kann das fehlende oder unzureichende Mentoring mehr oder weniger kompensie-
ren (IP_28), aber nicht ersetzen. Professionelles Mentoring, ,das ist wirklich sehr, sehr
schon® (IP_18), denn ,,da kiimmert sich wer um mich. Das ist eigentlich ein schones Ge-
fiihl, wenn man das so im Hinterkopf hat.“ (IP_32)

Zusammengefasst lassen sich aus den Ergebnissen der Studie folgende Vorschla-
ge zur Optimierung der Berufseinstiegsphase ableiten: Die berufliche und hier vor al-
lem die zeitliche Belastung der Berufseinsteigenden ist hoch und eine professionelle
Begleitung durch eine qualifizierte Lehrperson erwiinscht. Die Betreuung muss im Sin-
ne einer besseren Orientierung und Belastungsreduktion transparent organisiert und
jedenfalls gesichert sein. Um den Einstieg in die Induktionsphase zu optimieren, muss
das Mentoring frithzeitig - idealerweise noch vor dem Schulstart - erfolgen.

Die Berufseinsteigenden geben an, trotz des empfundenen Zeitdrucks mehr Zeit fiir
begleitende Gespriache und Hospitationen einbringen zu wollen, um das professionelle
padagogische Handeln ihrer Betreuerinnen und Betreuer beobachten und in regelmai-
Bigen Erfahrungsaustausch mit ihnen treten zu kénnen, wobei der Austausch im Sin-
ne eines optimierten Zeitmanagements klar zu reglementieren sei. Gleichzeitig wird das
Gefiihl einer Abhédngigkeit geduflert, die wenig vertrauensbildend wirkt. Hier wird vor
allem die Bewertung durch die Mentor*innen als zusitzliche Belastung empfunden. Sie
erhoht den Druck auf die Berufseinsteiger*innen.

4. Transfer der Erkenntnisse hinsichtlich Fort- und Weiterbildung

Das teilweise hohe Belastungsempfinden der Lehrpersonen macht die Notwendigkeit
der Entwicklung einer hohen Resilienzfahigkeit — der individuellen Widerstandsfihig-
keit und Belastbarkeit — deutlich. Neben dem grundlegenden Beitrag der Ausbildung
und der Integration eines qualititvollen Mentorings in das Noviziat konnen adiqua-
te Fortbildungsveranstaltungen ebenso wie entsprechende Weiterbildungsangebote die
Professionalisierung hinsichtlich eines salutogenen Lehrer*innenhandelns unterstiitzen.
Reflexionsfahigkeit und Selbstreflexibilitit (Frohlich-Gildhoff & Roénnau-Bése, 2011,
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S. 44) konnen im Zusammenhang mit Resilienz als Ressource und Copingstrategie ge-
nannt werden. Dementsprechend finden diese Themenbereiche in Fort- und Weiterbil-
dungsangeboten bereits Eingang.

Hinter Titeln wie u.a. ,,Gesundheit in Balance - Resilienz, Stress positiv bewilti-
gen’, ,Ein starkes Trio: Lachen, Humor und Gesundheit - Lache und das Leben lacht
zuriick!” oder ,Wer innehilt, bekommt von innen Halt / Stopp dem Stress und mehr
Mitgefiihl bitte!* und ,,Psychosoziale Gesundheit — achtsam und stark durch das Le-
ben® stehen Angebote, die auf die Stirkung der personlichen Resilienzstrategien, die
Verfiigbarkeit von Selbstmanagementtechniken und die Entwicklung der Reflexionsfi-
higkeit (KPH, 2020, S. 7) abzielen und durch Coaching- und Supervisionsangebote er-
ganzt werden.

5. Vom inhaltlichen Transfer zur nachhaltigen Transformation

Die Uberlegungen, den Personlichkeitsbildungsansatz in die Lehrer*innenausbildung
zu implementieren und in den Fort- und Weiterbildungsangeboten zu verdichten, fol-
gen u.a. den Ergebnissen der COACTIV-Studie des Max-Plank-Instituts (2007, S. 106),
deren Kompetenzmodell Professionswissen (knowledge), Haltung, professionelle Uber-
zeugung (beliefs) und psychologische Funktionsweisen, Selbstregulation (psychological
functioning) wie Distanzierungsfahigkeit und Copingstrategien (MPI, 2007, S. 107) als
wesentliche Parameter des Lehrer*innen-Handels determiniert. Das daraus entwickel-
te ,,eigenschaftstheoretische Persénlichkeitskonzept® widmet sich ,,relativ stabilen Mus-
tern von Dispositionen, die fiir das Handeln, den Erfolg und das Befinden im Leh-
rerberuf bedeutsam sind“ (Mayr & Neuweg, 2006 nach Mayr, Hanfstingl & Neuweg,
2020, S. 141). Dementsprechend empfehlen Mayr et al. eine Orientierung der Ausbil-
dungsangebote an den Aktionsfeldern Personlichkeitsentwicklung, Selbstregulation, P4-
dagogisches Handeln und Laufbahnwahl. Aufgrund der Integration in (verpflichtende)
Ausbildungsinhalte wird fiir die Studierenden eine Auseinandersetzung mit der eigenen
Personlichkeit unumginglich. Damit diese kritische Reflexion ihren Transfer in einer
Personlichkeitsstabilisierung oder sogar in einer Personlichkeitstransformation findet,
kann mit Coaching und personlichen Beratungen u.a. auch zur Berufswahl unterstiitzt
werden (Mayr et al.,, 2020, S. 143). In diesem Zusammenhang bietet es sich an, neben
den verpflichtenden Ausbildungscurricula Synergien mit zusitzlich vorhandenen, hoch-
schulinternen Angeboten und Expertinnen bzw. Experten fiir die Studierenden nieder-
schwellig nutzbar zu machen.

Im Lichte der Erkenntnisse aus der Potsdamer Lehrerstudie, wonach das Belas-
tungsempfinden von Lehrkriften im weiteren Berufsleben progressiv zunimmt (Schaar-
schmidt, 2005, S. 142), und der Studie zur Gesundheit und dem Gesundheitsempfinden
von Lehrpersonen in Osterreich (Hofmann et al., 2012), die u.a. eine mit dem Dienst-
alter steigende Erschopfung (S. 35) und einen sich verschlechternden gesundheitlichen
Zustand der Lehrkrifte (S. 20) konstatiert und die zeigt, dass die Distanzierungsfahig-
keit im Vergleich zum Dienstanfang abnimmt (S. 38), scheint es nach den Erkenntnis-
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sen um die Belastungssituation am Berufseinstieg hochst notwendig, Mafinahmen, die
einen nachhaltigen Transformationsprozess einleiten, zu setzen.

Wieweit das reiche Repertoire an Fort- und Weiterbildungsinhalten, das intensiv auf
Achtsamkeit und psychosoziale Gesundheit, Selbstreflexion und Selbstwirksamkeit ab-
zielt, eine nachhaltige Verdnderung bei Lehrkriften bewirken kann, ist zu diskutieren.
Augenmerke sollten auf die positive Gestaltung und das positive Erleben des Berufs-
einstiegs gerichtet werden. Das beginnt in der Ausbildung bei der Entwicklung stabiler
Personlichkeiten, einer Klarheit und Sicherheit in der Berufswahl und setzt sich fort in
einem passgenauen und an den Expertisen der Neueinsteigenden orientierten Ressour-
ceneinsatz. Es manifestiert sich in der Fokussierung auf den von einem qualitdtsvollen
Mentorat begleiteten und in einem strukturierten Onboarding-Prozess ablaufenden Be-
rufseinstieg. Es ermdglicht zeitliche und inhaltliche Autonomie in der Weiterbildungs-
wahl und eréffnet dazu Ressourcen. Ein salutogenes Fiihren (Schaarschmidt, 2005 zit.
nach Hundeloh, 2014, S. 41) durch die Schulleitung erginzt die Resilienz férdernden
MafSnahmen.

Bildet das Zitat von Hermann Hesse (1941) ,,Und jedem Anfang wohnt ein Zauber
inne, der uns beschiitzt und der uns hilft, zu leben auch keine Evidenzen ab, kann es
doch als Leitgedanke iibernommen werden und so zur Grundlage einer nachhaltig wir-
kenden, positiven Transformation des Lehrerseins fithren.
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INDUK - Begleitforschungen zur Berufseinstiegsphase
(Induktion) in der osterreichischen Lehrer*innenbildung im
Bundesland Vorarlberg

Zusammenfassung

Der Berufseinstieg in die Tatigkeit als Lehrperson gilt als besonders sensible Phase und da-
mit als sehr bedeutsam fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen. Im Rahmen der P4-
dagogInnenbildung NEU wurde in Osterreich vor diesem Hintergrund eine weitere Akade-
misierung der Lehrer*innenbildung angestrebt und ein dreiphasiges Modell etabliert. Eine
wesentliche Neuerung ist die begleitete zweite Phase, die Berufseinstiegsphase, die als ein-
jahrige Induktion konzipiert ist und seit dem Schuljahr 2019/20 umgesetzt wird. Spezifi-
sche Fortbildungen und ein Mentoring sind die Hauptsdulen der Induktion. Der Beitrag be-
schreibt umfangreiche Begleitforschungen aus dem Bundesland Vorarlberg (Projekt INDUK).
Rekurrierend auf die fiir den Berufseinstieg relevanten Entwicklungsaufgaben zeigen sich in
einer auf Fragebogen basierten quantitativen Erhebung bei den beginnenden Lehrpersonen
in Bezug auf das Kompetenzerleben eine Steigerung und in Bezug auf das Belastungserle-
ben keine Verdnderungen im ersten Dienstjahr. Das Mentoring wird von den Berufseinstei-
ger*innen und den Mentor*innen gleichermafien als wichtig eingeschitzt und auf verschie-
denen - den Entwicklungsaufgaben entsprechenden — Lernebenen dialogisch durchgefiihrt.
Die Ergebnisse sprechen fiir einen wertvollen Beitrag der Induktion zur Professionalisierung
beginnender Lehrpersonen und damit zur Qualitit der Lehrer*innenbildung in Osterreich.
Schliisselworter: Induktion, PddagogInnenbildung NEU, Berufseinstieg, Mentoring, Entwick-
lungsaufgaben

INDUK - Accompanying research on the career entry phase (induction) in
Austrian teacher education in the federal state of Vorarlberg

Summary

There is consensus that teachers’ career entry is a particularly sensitive phase and thus sig-
nificant for professionalization. With the goal of advancing the academization of Austrian
teacher training, a three-phase model was established based on the reform driving expertise
PadagogInnenbildung NEU. Core element is the supervised second phase of teacher train-
ing implemented as a one-year induction, which was introduced in 2019/20. Specific train-
ing and mentoring are seen as mainstays of induction. The article is based on extensive ac-
companying research carried out in the Austrian federal state Vorarlberg (project INDUK).
With reference to developmental tasks relevant for career entry, increasing experience of
competence and no change in stress perception during early career teachers first year can
be shown. Mentoring is rated as important both by the new teachers and their mentors and
is carried out in a dialogical manner in correspondence with the identified developmental
tasks. The results indicate a meaningful contribution of the reformed induction phase to the
professionalization of beginning teachers and thus to the quality of teacher education in Aus-
tria.

Keywords: Induction, PadagogInnenbildung NEU, career entry, mentoring
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1. Einleitung und Ausgangspunkt

Der Berufseinstieg in die Tatigkeit als Lehrer*in bietet immer wieder Anlass fiir Dis-
kussionen sowohl in Wissenschaft und Forschung als auch in Gesellschaft und Bil-
dungspolitik. Die Lehrer*innenbildung sieht sich dabei allzu haufig mit dem Vorwurf
von zu wenig Praxisndhe und zu starker fachlicher und theoretischer Ausrichtung der
Ausbildung und dem dann entstehenden Praxisschock beim Eintritt in den Beruf kon-
frontiert. Mindestens zwei Argumente sind hier anzufiithren: Die Bedeutsamkeit theo-
retischen Wissens und die ,,Unvermeidbarkeit“ eines Ubergangs vom Studium in den
Beruf. Ad 1: Zahlreiche Untersuchungen namhafter Wissenschaftler*innen betonen die
Wichtigkeit des theoretischen Wissens und der evidenzbasierten Lehramtsausbildung
an Universitdt und Padagogischer Hochschule (Hascher, 2014; Konig, 2014; Terhart,
2000, 2011). Das fachliche, das fachdidaktische sowie das padagogisch-psychologische
Wissen (um auf die klassische Einteilung von Shulmann (1986) zu rekurrieren) sind
wesentliche Facetten professioneller Lehrer*innenkompetenz (Baumert & Kunter, 2006;
2011; Schnider, Fischer, Mettinger & Spiel, 2012; Voss, Kunina-Habenicht, Hoehne &
Kunter, 2015). Gerade vor dem Hintergrund einer gewachsenen Heterogenitit und
dem Anspruch einer inklusiven Ausrichtung des Bildungssystems zeigt sich — neben
der sozialen Unterstiitzung — das Wissen dariiber, was in herausfordernden padago-
gischen Situationen zu tun ist, als wichtiger Entlastungsfaktor fiir Lehrpersonen (Oet-
jen, Martschinke, Elting, Baumann & Wissenbach 2021). Ad 2: Der Lehrer*innenberuf
ist so komplex, dass er in seiner Gesamtheit auch in einer noch so guten Ausbildung
nicht so erlernt und beherrscht werden kann, dass der Einstieg in die Berufstatigkeit
vollkommen reibungslos und ohne die fiir diese Phase spezifischen Herausforderungen
von statten gehen kann. Vielmehr ist die Professionalisierung eine stindige Aufgabe fiir
Lehrpersonen und ist als ein Kontinuum vom ersten Tag des Studiums bis zum letzten
Tag der Berufstitigkeit zu begreifen (Braunsteiner & Schnider, 2020). Diesen Erkennt-
nissen trigt die Akademisierung der Lehrer*innenbildung in Osterreich Rechnung, die
unter dem Stichwort PiddagogInnenbildung NEU ein umfassendes Reformpaket be-
inhaltet. Hierbei wurde zum einen die Ausbildung verdndert,' die ein vierjdhriges Ba-
chelorstudium fiir das Lehramt vorsieht und einen konsekutiven einjahrigen (Primar-
stufe) bzw. zweijahrigen (Sekundarstufe) Master (Schnider et al., 2011). Die im Studium
fest integrierten Praxisphasen unterstreichen den Anspruch einer gleichsam theorie-
wie praxisorientierten Ausbildung der angehenden Lehrpersonen. Uber Studienaufbau
und Studiendauer hinaus wurde aber auch der Berufseinstieg neu geregelt, bei dem nun
erstmalig eine einjihrige Induktion vorgesehen ist, um den direkten Ubergang von der
Ausbildung in den vollstindig eigenverantwortlich zu gestaltenden Beruf als Lehrper-
son mit verschiedenen Mafinahmen zu begleiten (Dammerer, 2022; Holzinger, Kopp-
Sixt, da Rocha & Vo6lkl, 2015; Schnider et al., 2011). Dabei stellen berufseingangsspezi-
fische Fortbildungen sowie ein Mentoring, also die Unterstiitzung des Berufseinsteigers/
der Berufseinsteigerin durch eine schon mindestens fiinf Jahre titige Lehrperson, die
zwei groflen Sdulen der Induktion dar. Der Artikel befasst sich mit dem Belastungs-

1 Einen Uberblick iiber die Geschichte der Lehrer*innenbildung in Osterreich liefern Hofmann,
Hagenauer und Martinek (2020).
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und Kompetenzerleben wahrend dieser Phase sowie mit der Qualitit der Begleitmaf3-
nahmen (Mentoring und Fortbildungen) und stellt Ergebnisse aus den Forschungen in
Vorarlberg unter Beriicksichtigung der Mentor*innen- und der Berufseinsteiger*innen-
perspektive dar.

2. Spezifische Anforderungen im Berufseinstieg

»Die Phase des Berufseinstiegs umfasst die Zeit der ersten beruflichen Tatigkeit im
Schulfeld, die im Rahmen einer Anstellung erfolgt und eigenverantwortlich ausge-
tibt wird.*, wie Keller-Schneider (2020a, S. 65) es umschreibt. Die schweizerische Wis-
senschaftlerin fithrt weiter aus, dass in Praxisphasen zwar das eigenverantwortliche
Unterrichten in mehr oder weniger starkem Ausmaf3 geiibt wird, dass die ,eigenver-
antwortliche Berufstatigkeit® aber wesentlich umfassender ist und Aufgaben iiber das
Unterrichten hinaus bereithilt (ebd.). Die erste Anstellung nach Abschluss der Ausbil-
dung® markiert den Beginn des Berufseinstiegs, und dessen Ende kann nur subjektiv
empfunden werden als ,wahrgenommene[s] Ankommen im Beruf® (ebd.). Nach ihren
ausfithrlichen Forschungen lassen sich die Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg
theoretisch begriindbar und empirisch belegt vier Bereichen zuordnen: der ,Identitéts-
stiftenden Rollenfindung®, der ,, Adressatenorientierten Vermittlung®, der ,,Anerkennen-
den Klassenfithrung® und der ,Mitgestaltenden Kooperation (Hericks, 2006; Keller-
Schneider, 2020a, b). Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber die spezifischen Aufgaben.

Identitétsstiftende Adressatenbezogene
Rollenfindung Vermittlung

Eigene Anspriiche regulieren Individuelle Passung erreichen
Sich abgrenzen und schiitzen Eigenverantwortlichkeit férdern
Ressourcen nutzen Lernen beurteilen und fordern
Rollenklarheit aufbauen Elternkontakte aufbauen, pflegen

Unterricht planen
Zielbezogene Planung
Transparenz der Ziele

Planung in grofen Zeitraumen

Lehrplan umsetzen

Zielbezogene Lernkontrollen

Unterricht durchfiihren
Unterrichtseffizienz sicherstellen
Abladufe ritualisieren
Komplexitat anpassen

Selbstbeurteilung férdern Mitgestaltende

Arbeitsform, Larmpegel festlegen Kooperaﬁon

Anerkennende Schulexterne Anlasse durchfiihren Sich im Kollegium positionieren
Klassenfﬁhrung Zusammenarbeit mit Vorgesetzten
Klassenkultur aufbauen, lenken Méglichkeiten, Grenzen nutzen
Direkte Fihrung ausiiben Berufspolitische Aspekte kennen

Abbildung 1: Modell der beruflichen Anforderungen: Entwicklungsaufgaben, Teilbereiche und
Einzelanforderungen nach Keller-Schneider (20204a, S. 251, 2020b, S. 66)

2 Die zurzeit in einigen Bundeslindern Osterreichs aufgrund des Lehrer*innenmangels gelten-
de Praxis der Anstellung von Bachelorstudierenden vor ihrem Abschluss wird in weiteren Ab-
schnitten des Beitrags noch einmal aufgegriffen.
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Die Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben héingt dabei von Wahrnehmungs- und Ver-
haltensdispositionen ab (Keller-Schneider, 2009; 2020a, b), also der subjektiven Ein-
schitzung, ob eine Aufgabe als bewiltigbar anzusehen ist, womit sich Keller-Schnei-
der zum einen auf das Kompetenzmodell der Lehrer*innenbildung (Baumert & Kunter,
2006, 2011) und zum anderen auf das transaktionale Stressmodell (Lazarus & Folk-
mann, 1984) beruft. ,Professionalisierung erfolgt tiber eine aktive Auseinandersetzung
mit wahrgenommenen Anforderungen® (Keller-Schneider, 2020b, S. 66). Aufgrund der
Komplexitat der Aufgaben wird der Berufseinstieg in den Lehrer*innenberuf auch als
besonders sensible Phase bezeichnet, da die Bewiltigung der Aufgaben nur mit der Ak-
tivierung von personlichen und sozialen Ressourcen, dem Rekurs auf Theorie- und
Handlungswissen und die Regulation eigener Anspriiche erfolgen kann - was wiederum
pragend fiir die weitere berufliche Entwicklung ist (Baer et al., 2011; Kunze & Hericks,
2002; Keller-Schneider & Hericks, 2014, 2020; Terhart, 2000). Kompetenzentwicklung
und Belastungserleben im ersten Dienstjahr sind daher wichtige Marker fiir das Gelin-
gen des Berufseinstiegs, was sich in ,,Progression von Kompetenz und [...] Stabilisie-
rung von Identitit“ (Hericks, 2006, S. 62) zeigt.

3. Umsetzung der Induktion in Vorarlberg

3.1 Angebote fiir die Berufseinsteiger*innen und Aufgaben der
Mentor*innen

Die Phase des Berufseinstiegs nimmt als Ubergangsphase zwischen Studium und Be-
rufstatigkeit eine besondere Stellung ein und ist fiir speziell generierte Begleitmaf3-
nahmen geradezu préadestiniert. Diese bestehen aus Fortbildungsangeboten und einem
Mentoring. In Osterreich ist diese Phase aktuell auf ein Jahr ausgelegt und wird als In-
duktion bezeichnet. Fast die Halfte der Berufseinsteiger*innen (40,7 %) absolviert pa-
rallel das Masterstudium (Prenzel et al., 2021), wobei dieser Personenkreis in der Re-
gel eine verminderte Lehrverpflichtung hat. In einem vom Bund vorgegebenen Rahmen
wurde die Induktion in den Bundesldndern regional adaptiert und umgesetzt. Am Bei-
spiel Vorarlbergs soll dies im Folgenden dargelegt werden. Die Fortbildungen bestehen
aus einem breiten Angebot klassischer Themen, die gerade im Berufseinstieg als beson-
ders herausfordernd wahrgenommen werden, wie Schulrecht, Elternarbeit, Konfliktma-
nagement und Klassenfithrung. Insgesamt miissen aus einem spezifischen speziell fiir
Berufseinsteiger*innen entwickelten Angebot 24 Unterrichtseinheiten absolviert wer-
den, wobei nach einer Aufteilung in Wahl- und Pflichtbereiche im ersten und zweiten
Jahr der Umsetzung, die Veranstaltungen nun seit dem dritten Jahr (2021/22) in Génze
frei gewdhlt werden konnen, da es insbesondere bei den sich gleichzeitig im Master be-
findenden Berufseinsteiger*innen zu inhaltlichen Uberlappungen kam. Die Konzeption
der Fortbildungen erfolgte unter Beriicksichtigung der Wirkungsforschungen (Lipow-
sky, 2014) und bietet beispielsweise mehrteilige Formate, die Praxisauftrige und de-
ren gemeinsame Reflexion in der Fortbildung ermdglichen (Pichler & Frey, 2021). Das
Mentoring (als zweite Sdule der Induktion) wird von Lehrpersonen iibernommen, die
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mindestens fiinf Jahre im Dienst sind. Es gibt hier keine genauen Vorgaben in Bezug
auf Anzahl oder Linge von Gesprachen, die mit den Mentees durchzufiihren sind, oder
in Bezug auf die Anzahl gegenseitiger Hospitationen, aber es liegt eine vom Gesetzge-
ber formulierte Profil- und Aufgabenbeschreibung fiir die Mentor*innen vor. Danach
sollen die Mentor*innen die Mentees bei der Planung und Gestaltung von Unterricht
beraten, die Tétigkeiten im Unterricht und in der Erziehung analysieren und reflektie-
ren sowie die berufliche Entwicklung anleiten und unterstiitzen (VBG §39a). Konkre-
ter sind die Aufgaben in zwei wesentlichen Dokumenten gefasst: Die Mentor*innen ha-
ben die Entwicklung ihrer Mentees in einem Entwicklungsprofil zu dokumentieren und
am Ende der einjihrigen Begleitung ist ein Gutachten zu erstellen, auf dessen Grundla-
ge abschlieflend von der Schulleitung ein Bericht® angefertigt wird, der tiber Erfolg und
Weiterverwendung des/der Mentee entscheidet. Damit sind die Mentor*innen zugleich
beratend und bewertend titig, eine Doppelrolle, die im Bildungssystem aber keine Sel-
tenheit hat. Zeilinger und Dammerer (2022) betonen in diesem Zusammenhang, dass
das Gutachten ,kein blofles Bewertungs-, sondern unverzichtbares Arbeitsinstrument
im Mentoring-Prozess“ (ebd., S. 235) darstellt, da es wesentliche Lehrer*innenkompe-
tenzen beinhaltet, diese operationalisiert und damit sowohl fiir die Mentees als auch fiir
die Mentor*innen einen konkreten Erwartungshorizont aufzeigt. Dies macht die Beglei-
tung einfacher und die Bewertung transparenter. Wie schon an anderer Stelle ausge-
fithrt (Frey & Pichler, 2020; 2022), lassen sich zwischen den im Entwicklungsprofil bzw.
Gutachten genannten Beobachtungsfeldern und den Entwicklungsaufgaben von Keller-
Schneider (2020b) Beziige herstellen. Die ,,Vermittlung des Lernstoffs“ entspricht anna-
hernd der bei Keller-Schneider genannten ,adressatenbezogenen Vermittlung® und das
~erzieherische Wirken“ der ,anerkennenden Klassenfithrung® Die ,,Zusammenarbeit
mit Kolleg*innen und Erziehungsberechtigten korrespondiert mit der ,,mitgestaltenden
Kooperation®. Ein extra ausgewiesenes Beobachtungsfeld zur ,Identitétsstiftenden Rol-
lenfindung® beinhalten Entwicklungsprofil und Gutachten nicht, obwohl sich auch die-
se Aufgabe als eine wichtige erwiesen hat und die Berufseinsteiger*innen hier dhnlich
wie in den anderen Bereichen viel an Entwicklungsarbeit leisten (Frey & Pichler, 2020,
2022; Keller-Schneider, 2020a, b) und die Mentoringgespriche — wie eigene Untersu-
chungen zeigen - sich vielfach auf Aspekte der Rollenfindung beziehen (vgl. Frey &
Pichler, 2022 sowie Ergebnis- und Diskussionsteil dieses Beitrags).

3.2 Angebote fiir Mentor*innen

Um die Mentees in ihrem Entwicklungsprozess professionell zu unterstiitzen, braucht es
kompetente Mentor*innen (Dammerer, 2021), die wiederum ihre eigenen professions-
und aufgabenspezifischen Entwicklungsfelder haben (Keller-Schneider, 2022).

Der Hochschullehrgang ,Mentoring: Berufseinstieg professionell begleiten (30
ECTS)“ der Padagogischen Hochschule Vorarlberg strebt einen breitangelegten Kom-
petenzaufbau an und qualifiziert zur Betreuung von Berufseinsteiger*innen in der In-

3 Bildungsdirektion Vorarlberg (2019a-d). Dokumente zum Download unter https://www.
bildung-vbg.gv.at/jobs-karriere/Induktionsphase.html
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duktionsphase. Die Teilnehmenden sollen dazu befahigt werden, in ihrer Rolle als Men-
tor*in der Aufgabe einer individuellen professionellen Begleitung gerecht zu werden.
Zielgruppe sind Lehrpersonen aller Schultypen mit mindestens fiinf Jahren Unter-
richtserfahrung in der Schule.

Im Modul 1 ,Professionsverstindnis — Lehren und Lernen I“ sind eine Auseinan-
dersetzung mit rechtlichen Gegebenheiten, mit der Rolle als Mentor*in und mit Me-
thoden zur Beobachtung, Analyse, Reflexion und Evaluation von Unterricht curricu-
lar verankert. Im Modul 2 ,Kommunikation - Begleiten und Beraten I“ liegt der Fokus
auf Gesprichsfithrung, Konfliktmanagement, Reflexions- und Feedbackmethoden und
auf der Entwicklung einer individuellen Beratungsidentitit bzw. -haltung. Die Modu-
le 3 und 4 vertiefen diese Inhalte. Professionelle Lerngemeinschaften (Bonsen & Rolff,
2006) werden als durchgingiges Lernsetting gefiihrt. Diese zielen darauf ab, sich mit
kooperativen Strategien im Lehren und im kompetenzorientierten Lernen zu beschafti-
gen und sich vertiefend dariiber auszutauschen (Curriculum, 2019).

4. Forschungsprojekt INDUK

Die Begleitforschungen (INDUK) zur neu gestalteten Berufseinstiegsphase (Induk-
tion) wurden an der Padagogischen Hochschule Vorarlberg konzipiert und von der Bil-
dungsdirektion Vorarlberg und dem Land Vorarlberg* unterstiitzt. Die umfangreichen
quantitativen und qualitativen Forschungen wurden in den Schuljahren 2019/20 und
2020/21 durchgefiihrt. Folgeuntersuchungen fiir das Jahr 2021/22 sind anberaumt. Die
Untersuchungen beleuchten das erste Berufsjahr und die begleitenden Mafinahmen aus
den Perspektiven der Berufseinsteiger*innen und der Mentor*innen mit jeweils unter-
schiedlichen Fragestellungen. Im Mittelpunkt stehen dabei das Kompetenz- und Belas-
tungserleben der Berufseinsteiger*innen und die Gestaltung des Mentorings.

4.1 Stichprobe, Untersuchungsdesign

Relevant fiir die Begleitforschungen ist die Gesamtheit aller neu in den Beruf einstei-
genden Lehrpersonen, die sich aufgrund ihres Dienstverhiltnisses in der Induktions-
phase befinden. Ebenso relevant ist die Gruppe der Mentor*innen, die die Berufs-
einsteiger*innen in der Induktionsphase wahrend eines Jahres begleiten. Durch die
Tatsachen, dass nicht alle betroffenen Personen an der Befragung teilnehmen und auch
immer wieder Personen spiter im Jahr neu in den Beruf einsteigen, differieren die Zah-
len der Studienteilnehmenden zu den einzelnen Befragungszeitpunkten, sowohl bei den
Mentees als auch bei den Mentor*innen.

Die Mentees wurden in zwei getrennten Kohorten aus den Schuljahren 2019/20 und
2020/21 in ihrem jeweils ersten Berufsjahr zu drei unterschiedlichen Messzeitpunk-
ten befragt: zwei Monate nach Beginn der Induktionsphase, nach den Semesterferien
(Schulhalbjahr) und am Ende des Schuljahres. Die Mentor*innen wurden parallel zu

4 Das Land Vorarlberg unterstiitzt die Forschungen nicht nur inhaltlich, sondern auch finanziell.
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1. Kohorte 2. Kohorte
Nov. Feb. Juni Juli Nov. Mrz. Juni
2019 2020 2020 2020 2020 2021 2021

|

|

|

|

Mentor*innen

Mentees und

Mentor*innen

Fragebogenpaket Fragebogenpaket Fragebogenpaket Fragebogenpaket
Mentees Mentees und Mentees Mentees und
Mentor*innen Mentor*innen
Fragebogenpaket Leitfadengestiitzte Fragebogenpaket
Mentees und Interviews Mentees und

Mentor*innen

Abbildung 2:  Untersuchungsdesign Forschungsprojekt INDUK

den Mentees zu jeweils zwei Messzeitpunkten befragt: nach dem ersten Schulhalbjahr
und am Ende des gesamten Schuljahres. Aulerdem wurden im Schuljahr 2019/20 am
Ende der Induktionsphase mit beiden Gruppen leitfadengestiitzte Interviews gefiihrt.

Fir das Schuljahr 2019/20 liegen zum ersten Messzeitpunkt Antworten von 109
Mentees vor. 83% der Studienteilnehmenden sind weiblich und 17% sind ménnlich,
jeweils ca. die Halfte unterrichtet in der Primarstufe bzw. der Sekundarstufe und 33 %
absolvieren berufsbegleitend ein Masterstudium. Diese Gruppe hat mehrheitlich auch
eine verminderte Lehrverpflichtung (Frey & Pichler, 2020). Zum zweiten Messzeitpunkt
mitten im Schuljahr liegen 88 Datensétze von Mentees und 68 Datensdtze von Men-
tor*innen vor. Bei der Befragung am Ende des Schuljahres flieflen Daten von 73 Men-
tees und 51 Mentor*innen in die Auswertung.

Im Schuljahr 2020/21 haben an der (von den Autorinnen dieses Beitrags tiberarbei-
teten) Befragung 63 Berufseinsteiger*innen teilgenommen. Davon sind 81 % weiblich
und 19% ménnlich. 33 Personen arbeiten in der Primarstufe und 29 Personen in der
Sekundarstufe (eine Angabe fehlte). 47 % der Befragten absolviert berufsbegleitend ein
Masterstudium.

Tabelle 1:  Anzahl ausgefiillte Fragebogen

Fragebogen-Antworten Jahr t1 t2 t3

Mentees 2019/20 91 88 73
2020/21 63 68 52

Mentor*innen 2019/20 68 51
2020/21 61 50
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4.2 Instrumente und Methoden

Das Hauptaugenmerk in den Befragungen lag auf den Entwicklungsaufgaben, die mit
dem Fragenbogen EA Best (Modell 2018, Keller-Schneider, Arslan, Maas & Hericks,
2019) erhoben wurden. Wie erwahnt enthélt dieser Bogen die vier Entwicklungsaufga-
ben ,Identitdtsstiftende Rollenfindung®, ,,Adressatenbezogene Vermittlung®, ,,Anerken-
nende Fithrung® und ,Mitgestaltende Kooperation in und mit der Institution Schule®,
zu denen jeweils mehrere Unterskalen existieren. Die Befragten gaben auf der Ebene
»ist mir wichtig®, ,,gelingt mir® und ,beansprucht mich“ zu insgesamt 46 Items Antwor-
ten (= insgesamt 138 Antworten). Der Bogen wurde bei den Mentees im klassischen
Vorher-Nachher-Design zum Beginn und am Ende des ersten Berufsjahres eingesetzt.
Des Weiteren wurden Personlichkeitsvariablen erfasst wie die Lehrer*innenselbstwirk-
samkeit (Schwarzer & Jerusalem, 1999) und die Big Five (Rammstedt & John 2005),
um mogliche Zusammenhinge mit dem wahrgenommenen Kompetenz- und Beanspru-
chungserleben der Mentees zu identifizieren (vgl. Keller-Schneider, 2009).

Zum jeweils mittleren Messzeitpunkt lag der Fokus auf der (wahrgenommenen)
Qualitdt des Mentorings. Zur Erfassung wurde das Mentoring-Stil-Inventar von Bran-
dau, Studencnik, Schaupp und Kopp-Sixt (2018) als Ausgangspunkt genommen, das in
zwei Versionen (fir Praktikant*innen und fiir Mentor*innen) vorliegt, allerdings fiir
den Einsatz in Praxisphasen des Studiums entwickelt wurde. Es wurde von den Au-
torinnen dieses Beitrags fiir den Berufseinstieg adaptiert. Das Mentoring-Stil-Inventar
wird mit fiinf Skalen beschrieben: Professionelle Unterstiitzung, Partnerschaftliche Kol-
legialitat, Arbeits- und Lernebenen, Vertrauen und Direktivitat. Fiir die Befragung im
Schuljahr 2020/21 wurden auf Basis von Faktorenanalysen die Skalen und Items des
Mentoring-Stil-Inventars intensiv tiberarbeitet und konsequenter an den Berufseinstieg
angepasst. Ergidnzt wurde der Fragebogen mit modifizierten Items zur Mentoringbezie-
hung (in Anlehnung an Holzinger et al., 2015). In beiden Jahren wurden Daten zu den
spezifischen Induktionsfortbildungen durch die an der Padagogischen Hochschule Vor-
arlberg iiblicherweise verwendeten Fortbildungsevaluationen erhoben.

5. Ergebnisse der Begleitforschungen

Es liegen Ergebnisse aus den quantitativen Erhebungen fiir zwei Kohorten (Schuljahr
2019/20 und 2020/21) vor. Bei beiden Kohorten ist zu beriicksichtigen, dass die Covid-
19-Pandemie die Fortbildungsmafinahmen, den Schulbetrieb und das Mentoring we-
sentlich beeinflusst hat, die Induktionsphase also bisher noch nicht in der Reinform
stattfinden konnte, wie sie urspriinglich geplant war. Des Weiteren ist regional zu be-
riicksichtigen, dass in Vorarlberg aktuell ein starker Lehrpersonenmangel herrscht, was
dazu fithrt, dass viele Studierende noch vor dem Abschluss ihres Bachelorstudiums
unterrichten und damit zum tatsidchlichen Eintritt in die Berufstdtigkeit rein rechtlich
nicht mehr in die Induktion fallen. Somit stehen ihnen die Begleitmafinahmen auch
nicht mehr zu. Fiir die Forschungen bedeutet dies, dass die Grundgesamtheit der Be-
rufseinsteiger*innen, die nach dem Bachelorstudium in den Dienst treten und dann
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auch tatsdchlich in der Induktionsphase sind, stark verringert ist und gegeniiber den
neu unter Vertrag gestellten Lehrpersonen, die aufgrund vorheriger Lehrtatigkeit nicht
in die Induktion fallen, sogar eine Minderheit darstellt.

Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse aus zwei Jahren dargestellt, die trotz
der angefiihrten Umstinde interessante Erkenntnisse fiir Wissenschaft und Praxis lie-
fern und Ausgangspunkt fiir weitere Forschungen sowie Verdnderungen in der Praxis
sein konnen.

5.1 Begleitende Fortbildungen in der Induktion

Fir das Schuljahr 2019/20 liegen coronabedingt Daten nur zum ersten und 2020/21
nur zum zweiten Schulhalbjahr vor. So wurden im Wintersemester 2019/20 dreizehn
Veranstaltungstermine angeboten. Der an der Pidagogischen Hochschule Vorarlberg
fiir Fortbildungsevaluationen verwendete Fragebogen wurde insgesamt 370 Mal ausge-
fiillt und retourniert. Die Daten, die Reaktionen der teilnehmenden Lehrpersonen zu
Zielen und Inhalten, zur Gestaltung durch die Referierenden und zur eigenen Lerner-
fahrung erfassen, fielen insgesamt positiv aus. Die Einschédtzungen dieser drei Bereiche
werden auf einer Skala von ,1=ja, trifft ganz zu“ bis ,6=nein, trifft gar nicht zu“ erfasst.
Die Mittelwerte aller dieser Nennungen zur entsprechenden Fortbildung liegen bei den
Veranstaltungen zwischen 1,13 und 1,63 (Pichler & Frey, 2021).

Im Schuljahr 2020/21 wurden die Evaluationen ab dem zweiten Halbjahr online er-
fasst. Insgesamt wurden siebenundzwanzig Termine angeboten, neun davon konnten
mit kleinen Gruppen als Prisenzveranstaltung durchgefithrt werden. Evaluationsdaten
liegen zu achtzehn Terminen vor (insgesamt 208 Bogen). Die errechneten Mittelwer-
te liegen zwischen 1,07 und 2,68. Diese im Durchschnitt etwas schlechteren Ergebnisse
konnten mit den pandemiebedingten Anderungen und Online-Veranstaltungen zusam-
menhéngen, was aber durch weitere Evaluationen erst gekldrt werden kann. Insgesamt
kann man von einer positiven Bewertung der Fortbildungsmafinahmen in beiden Jah-
ren sprechen.

5.2 Kompetenz- und Beanspruchungserleben

Die Berufseinsteiger*innen machten auf den Dimensionen ,,gelingt mir®, ,,ist mir wich-
tig“ und ,,beansprucht mich® in einem umfangreichen Fragebogen zu den vier genann-
ten Entwicklungsaufgaben Angaben. Die Reliabilititen zu den Skalen abgebildet tiber
Cronbachs Alpha sind wie schon in Kohorte 1 (Frey & Pichler, 2020) auch in Kohorte 2
sehr gut (siehe Tabelle 2).
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Tabelle 2:  Reliabilititen der Skalen im EA Best (Modell 2018) in der vorliegenden Untersuchung

a Subskalen Items
Identitatsstiftende Rollenfindung  beansprucht (N=55) .96 3 14
gelingt (N=56) 91
wichtig (N=58) .92
Adressatenbezogene Vermittlung beansprucht (N=53) 91 4 14
gelingt (N=52) 91
wichtig (N=56) .93
Anerkennende Klassenflihrung beansprucht (N=57) 91 2 8
gelingt (N=58) .83
wichtig (N=60) .85
Mitgestaltende Kooperation beansprucht (N=52) .93 3 10
gelingt (N=51) .90
wichtig (N=53) .88

Wie auch schon in der ersten Kohorte (Frey & Pichler, 2020) werden die Entwicklungs-
aufgaben (deskriptiv) als bedeutsame und wichtige Bereiche angesehen, wie Abbil-
dung 3 zeigt. Auch die eigene Kompetenz wird durchschnittlich eher hoch eingeschitzt.
Demgegeniiber wird die Beanspruchung tiberwiegend niedriger wahrgenommen. Die
adressatenbezogenen Vermittlung wird im Vergleich zu den anderen Entwicklungsauf-
gaben als etwas schwerer umsetzbar und zugleich beanspruchender erlebt (deskriptiv).

5,48
EA1ldentit dtsstiftende Rollenfindung 4,52
3,89
. 5,08
EA2 Adressatenbezogene Ver mittlung 4,31
4,12
5,43
EA3 Anerkennende Klassenflihrung 4,65
3,97
EA4 Mitgestaltende Kooperationin und mit der 5,09
Institution Schule 3,38 471
0 2 4 6

M ...ist mir wichtig ~ m ... gelingt mir  ®... beansprucht mich

Abbildung 3: Bewertung der Entwicklungsaufgaben (EA Best, Modell 2018) auf den Dimensionen
»ist mir wichtig®, “gelingt mir® und ,,beansprucht mich zum zweiten Messzeitpunkt
(Ende des ersten Berufsjahres, N=50, Skala von ,,1 = wenig"“ bis ,,6 = sehr)
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Im Vergleich Anfang und Ende des ersten Berufsjahres zeigten sich bei den Berufsein-
steiger*innen der ersten Kohorte signifikante Zuwichse an wahrgenommener Kompe-
tenz bei der ,Identititsstiftenden Rollenfindung®, bei der ,,Adressatenbezogenen Ver-
mittlung® und bei der ,,Anerkennenden Klassenfithrung“ (Frey & Pichler, 2020). In der
zweiten Kohorte wurde der Zuwachs an Kompetenz bei der Skala ,,Adressatenbezoge-
ne Vermittlung® signifikant (#(33) = -3.52, p = .001) (siehe Tabelle 3). Bei der wahrge-
nommenen Beanspruchung sind in beiden Kohorten keine signifikanten Veranderun-
gen (weder Zu- noch Abnahme) zu vermerken (Frey & Pichler, 2020 und Tabelle 4).

Tabelle 3:  Statistische Kennwerte (Kohorte 2) zum Kompetenzerleben der Berufseinsteiger*innen
am Anfang und Ende des ersten Berufsjahres erfasst iber den EA Best (Modell 2018)
(* T-Test signifikant p < .01)

Rollenfindung Vermittlung® Klassenflihrung Kooperation

N Mw  SD N MwW  SD N Mw  SD N Mw  SD

t1 32 4.48 .75 34 4.03 .84 34 4.62 .63 33 4.59 .93
t2 32 4.65 .67 34 4.40 .81 34 4.74 .78 33 4,78 .82

Tabelle 4:  Statistische Kennwerte (Kohorte 2) zum Beanspruchungserleben der Berufsein-
steiger*innen am Anfang und Ende des ersten Berufsjahres erfasst iiber den EA Best
(Modell 2018)

Rollenfindung Vermittlung Klassenfiihrung Kooperation

N Mw  SD N MwW  SD N Mw  SD N Mw  SD
t1 32 3.76 1.34 34 4.05 .96 34 3.72 115 33 279 126

t2 32 3.72 117 34 406 1.05 34 392 1.26 33 274 123

Berechnungen mit Gruppenvariablen wie Geschlecht, Schulstufe oder begleiten-
des Masterstudium ergaben in den vorliegenden zwei Jahrgidngen keine statistisch be-
deutsamen Unterschiede. Es sei aber an dieser Stelle angemerkt, dass dies in weiteren
Untersuchungen und grofleren Stichproben weiterhin aufgegriffen werden sollte, um
eventuell vorhandene Gruppenunterschiede doch noch zu identifizieren und daraus Er-
kenntnisse zu gewinnen.

Bei den Personlichkeitsvariablen zeigten sich erwartete Zusammenhénge, die Selbst-
wirksamkeit und Gewissenhaftigkeit als relevante Groflen fir Kompetenz- und Bean-
spruchungserleben ausweisen (vgl. auch Keller-Schneider, 2009). Die Lehrer*innen-
selbstwirksamkeit wurde tiber den Bogen von Schwarzer und Jerusalem (1999) erfasst.
Recht starke und auch signifikante Zusammenhénge sind bei der Selbstwirksamkeit
und der ,Rollenfindung® sowie der , Kooperation® zu sehen: Je hoher die Selbstwirk-
samkeit, umso geringer das Beanspruchungserleben und umso hoher die eingeschitzte
Kompetenz (fiir die statistischen Kennzahlen siehe Tabelle 5). Bei der Entwicklungsauf-
gabe ,Vermittlung“ ist in Bezug auf die Beanspruchung ein signifikant negativer Zu-
sammenhang zu beobachten, d.h. je hoher die Selbstwirksamkeit wahrgenommen wird,
umso niedriger ist das Beanspruchungserleben.
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Bei den Personlichkeitsvariablen (Big Five, erfasst iiber den BFI-K, Rammstedt &
John, 2005) wird der Zusammenhang zwischen Extraversion und der (wahrgenom-
menen) Kompetenz in Bezug auf die Entwicklungsaufgabe ,Vermittlung® signifikant.
Ebenso zeigen sich signifikante Zusammenhénge von Gewissenhaftigkeit mit Beanspru-
chung (negativ) und dem Gelingen (positiv) bei der ,,Rollenfindung® und weitere posi-
tive Zusammenhidnge zum Gelingen bei ,,Klassenfithrung® und ,,Kooperation® (fiir die
statistischen Kennzahlen siehe Tabelle 5).

Tabelle 5:  Zusammenhinge zwischen Lehrerselbstwirksamkeit (zu t2 erfasst), Personlich-
keitsvariablen (zu t1 erfasst) und den Entwicklungsaufgaben (in Bezug auf
B=Beanspruchungserleben und K=Kompetenzerleben)

Rollenfindung Vermittlung Klassenfiihrung Kooperation

B K B K B K B K

Selbstwirksamkeit

(N=70) -.235 547 -.097 .648 -.139 433 -.085 .57

Extraversion

(N=43) -.385 -.032 =277 .238 -.309 218 -.368 .087

Offenheit

(N=43) -.396 -.148 -.220 -077  -419 .064 -.428 .017

Neurotizismus

(N=43) .376 -.023 122 -.135 .333 -.208 227 .048

Vertraglichkeit

(N=43) -.189 =171 =176 - 119 -.108 -.078 -.343 -.070

Gewissenhaftigkeit
(N=43)

* Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 (2-seitig) signifikant.

-.284 162 -.061 .043 -.118 232 -.265 .048

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 (2-seitig) signifikant.

5.3 Mentoring

Der Mentoring-Fragebogen (urspriingliche Version von Brandau et al., 2018) wurde fiir
den Einsatz in der zweiten Kohorte stark tiberarbeitet und noch deutlicher an den Be-
rufseinstieg angepasst. Er besteht aus den Bereichen:

- Fakten zur Gespriachsdauer

- Inhalte der Besprechungen

— Arbeits- und Lernebenen im Mentoringprozess

- Einschitzung der Zusammenarbeit im Mentoringprozess

- Gestaltung des Bewertungsprozesses (Entwicklungsprofil und Gutachten)

- Mogliche Herausforderungen im Mentoringprozess

- Einstellungen zum Mentoring allgemein
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Im Folgenden werden ausgewihlte Ergebnisse berichtet. Dabei wird auf eine genaue
Analyse der ,Einschitzung der Zusammenarbeit im Mentoringprozess“ an dieser Stel-
le verzichtet, da sich das Instrument noch in der Entwicklung befindet und aktuell in
einer dritten Version an einer grofleren Stichprobe im Schuljahr 2021/22 eingesetzt
wird. Einige Analysen fiir den Einsatz in Kohorte 1 (Schuljahr 2019/20) finden sich bei
Frey und Pichler (2022).

5.3.1 Fakten zur Gesprachsdauer

Die Mentoringgespriche dauern in der Regel etwas mehr als eine halbe Stunde: Die
Mentor*innen schitzen die Besprechungen dabei mit durchschnittlich 44 Minuten et-
was ldnger ein als die Mentees mit 38 Minuten (jeweils gerundet). Die eigene Redezeit
in den Besprechungen wird von beiden Seiten in etwa gleich und mit knapp unter 50 %
als relativ ausgewogen wahrgenommen (48 % bei den Mentor*innen und 45 % bei den
Mentees). Damit zeichnet sich bei Kohorte 2 ein ganz dhnliches Bild wie bei Kohorte 1
(Frey & Pichler, 2021).

5.3.2 Inhalte der Besprechungen

Auf die Frage, wie oft bestimmte Inhalte in den Besprechungen vorkommen, sind die
Wahrnehmungen von Seiten der Mentor*innen und Mentees sehr dhnlich. Die im Fra-
gebogen aufgefiihrten Inhalte orientieren sich an den Entwicklungsaufgaben und an
den im Entwicklungsprofil bzw. Gutachten beschriebenen Beobachtungsfeldern. Ins-
gesamt werden alle genannten Themen fast gleichmaflig héaufig angegebenen. Ten-
denziell etwas weniger hiufig wird Unterricht konkret vorbesprochen (Mentor*in-
nen MW = 4.12, SD = 1.52; Mentees MW = 4.03, SD = 1.74), und aus der Sicht der
Mentor*innen wird tendenziell etwas seltener explizit mit dem Gutachten (MW = 3.7,
SD = 1.27) bzw. dem Entwicklungsprofil (MW = 3.82, SD = 1.27) gearbeitet. Am héu-
figsten (rein deskriptiv betrachtet) finden Reflexionen zur Rolle der Lehrperson statt
(Mentor*innen MW = 4.86, SD = .96; Mentees MW = 4.76, SD = 1.41), Planungen von
Unterricht (Mentor*innen MW = 4.83, SD = 1.39; Mentees MW = 4.72, SD = 1.67)
und Fallbesprechungen (Mentor*innen MW = 4.8, SD = 1.25; Mentees MW = 4.70,
SD = 1.40).

Abbildung 4 zeigt die Einschitzungen der Mentees und Mentor*innen im Vergleich.
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Besprechungsinhalte
Vergleich der Einschatzungen von Mentees und Mentor*innen:
1 nie - 2 sehr selten - 3 selten - 4 manchmal - 5 oft - 6 sehr oft - 7 immer
Planung von Unterricht Oe
Vorbesprechung zu einer konkreten Unterrichtseinheit Ce
Nachbesprechung zu einer konkreten Unterrichtseinheit oe
Reflexion zur Rolle als Lehrperson Ce
Fallbesprechung Ce
Gestaltung des Lehrer/in-Schiiler/in-Verhéltnisses Oe
Klassenfiihrung ®
fachdidaktische Fragen Oe
fachliche Fragen o e
Elternarbeit Oe
Bewertung - Gutachten ®e O
Bewertung - Entwicklungsprofil e O
administrative Fragen (<]
andere Themen o e
1 2 3 4 5 6 7
Mittelwerte
N Mentees 64-68 N Mentor*innen 58-60 Sicht Mentees o ® Sicht Mentor*in

Abbildung 4:  Besprechungsinhalte — Vergleich Mentor*innen und Mentees (Skala von ,,1 = nie®
bis ,,7 = immer*, Items verkiirzt dargestellt)

5.3.3 Arbeits- und Lernebenen im Mentoring-Prozess

In einem weiteren Fragenkomplex wurden die Mentor*innen und die Mentees um ihre
Einschitzung gebeten, auf welchen Ebenen im Mentoringprozess gearbeitet wird und
Lernzuwichse wahrgenommen werden. Bei den Mentees wurden die Items so formu-
liert, dass bei Zustimmung zum jeweiligen Item ein Kompetenzzuwachs abgebildet wer-
den sollte: ,,Durch die Besprechung mit meiner Mentor*in/meinem Mentor ... weif3 ich
jetzt besser/lerne ich kennen/wird mir erméglicht/werde ich sicherer® Die aufgeliste-
ten Bereiche beruhen zum Teil auf Items aus dem Mentoring-Inventar, wurden von den
Autorinnen dieses Beitrags aber um die Aspekte aus Gutachten und Entwicklungsprofil
erweitert (z.B. ,kann ich Sicherheit in meinem erzieherischen Wirken gewinnen®, ,ler-
ne ich, gegeniiber Eltern professionell aufzutreten®
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Vergleich Mentees - Mentor*innen: Arbeits- und Lernebenen

Mentees: Bitte schatzen Sie ein, inwelchem AusmaR folgende Aussagen zutreffen. Durch die Besprechungen mit meiner
Mentorin/meinem Mentor ...

Mentor*innen: Bitte schatzen Sie mdglichst objektiv ein, inwelchem Ausmaf folgende Aussagenauflhre Mentoring-
praxis zutreffen. Ich vermittle meinen Mentees ..., ich unterstiitze meine Mentees ..., ich rege ... an, ...

otrifftnichtzu otrifttehernichtzu otrifftteils/teils zu @triffteherzu mtrifftzu

mehr Wissen fir erfolgreichen Unterricht |
Mentees [4T4] 12 9
Mentor*innen | 20 4

kompetenter in Unterrichtssituationen
Mentees | 4
Mentor*innen |12 25 0

Strategien zur besseren
Unterrichtsgestaltung Mentees | 49
Mentor*innen | 44 0

Strategien zum Umgang mit
Schwierigkeiten Mentees
Mentor*innen 20 4

kritische Reflexion Einstellungen/Haltungen
Mentees |6 J3[ 1 44
Mentor*innen I8 22 4

Reflexion zur Lehrer*innenrolle
Mentees | 46
Mentor*innen | 4

Reflexion tiber innovatives Lernen |
Mentees | 44
Mentor*innen |5 2 4

Lehrer*innenvisionverwirklichen
Mentees
Mentor*innen [3 1 8

Sicherheit im erzieherischen Wirken
Mentees 616 [ 12 4
Mentor*innen

Professionalitdt in der Elternarbeit
Mentees | 40
Mentor*innen | 9 6

Sicherheit im Umgang mit Schiiler*innen
Mentees
Mentor*innen 4

leichter Einstieg ins Kollegium |
Mentees |
Mentor*innen |

20 40 60 80 100

Angaben in %  n: Mentees 67-68 | Mentor*innen 58-60

Abbildung 5:  Arbeits- und Lernebenen: Einschitzungen der Mentees und Mentor*innen, auf
welchen Ebenen sie Kompetenzen gewonnen haben (Mentees) bzw. mit den
Mentees gearbeitet haben (Mentor*innen) (Items verkiirzt dargestellt)

Es wird wiederum ersichtlich, dass in allen Bereichen (Entwicklungsaufgaben, Entwick-
lungsprofil und Gutachten) gearbeitet wird und Wissenszuwachs, Lernerfolg und Kom-
petenzerweiterung stattfinden. Man kann eine insgesamt hohe Zustimmung erkennen,
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dass in all den genannten Bereichen gearbeitet wurde (siehe Abbildung 5). Zudem sind
zwischen den Mentor*innen und den Mentees erneut relativ hohe Ubereinstimmungen
zu verzeichnen. So stimmen beispielsweise 46 % der Mentees der Aussage zu, dass sie
Strategien zum Umgang mit Schwierigkeiten kennenlernen, und 42 % der Mentor*in-
nen stimmen der entsprechenden Aussage zu, dass sie solche Strategien mit den Men-
tees besprechen.

5.3.4 Gestaltung des Bewertungsprozesses im Mentoring (Arbeit mit
Entwicklungsprofil und Gutachten)

In einem eigenen Abschnitt des Fragebogens wurden Items zur Einschitzung des Be-
wertungsprozesses formuliert. Auch hier fillt eine hohe Ubereinstimmung in den
Wahrnehmungen der Mentor*innen und der Mentees auf (siehe Abbildung 6). Bei
einer Skala von 1 (trifft nicht zu) bis 5 (trifft zu) wird der Bewertungsprozess von bei-
den Seiten als transparent (Mentor*innen MW = 4.27, SD = .88, Mentees MW = 4.18,
SD = .97) und wertschitzend (Mentor*innen MW = 473, SD = .55, Mentees
MW = 4.62, SD = .60) bezeichnet. Aulerdem wird bei der Beurteilung die Einschat-
zung des/der Berufseinsteigenden beriicksichtigt und die Beurteilung wird sogar als ge-
meinsamer Aushandlungsprozess beschrieben. Eine Bewertung nach subjektiven Vor-
stellungen des Mentors/der Mentorin findet nur ,teil/teils* statt und eine Bewertung
nur danach, ob besprochene Vorgaben eingehalten wurden, wird als ,,eher nicht zutref-
fend” eingeschidtzt. Auch diese Ergebnisse liefern Hinweise darauf, dass die Doppelrol-
le Bewerten und Begleiten nicht als problematisch oder belastend angesehen wird und
dass der Bewertungsprozess entwicklungsorientiert und im Dialog vollzogen wird.
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Bewertungsprozess
Vergleich der Einschdtzungen von Mentees und Mentor*innen

1 trifft nicht zu - trifft eher nicht zu - trifft teils/teils zu - trifft eher zu - 5 trifft zu

Bewertungskriterien von Anfang an transparent (€ J
Bewertung ohne Riicksprache mit den Mentees ®
Bewertung nach subjektiven Vorstellungen ™
Beurteilung nach Einhaltung besprochener Vorgaben ® O
Bewertung nach klaren Kriterien ® O
Wertschétzende Riickmeldung bei der Beurteilung (e ]

Beurteilung in gemeinsamen Aushandlungs- und P

Reflexionsprozess
Beurteilung beriicksichtigt Einschéatzung und Bewertung des 0
Mentee
1 2 3 4 5
Mittelwerte
N Mentees 63-65 N Mentor*innen 60 Mentee O @ Mentor*in

Abbildung 6: Bewertungsprozess: Einschitzungen der Mentees und Mentor*innen zum
Bewertungsprozess (Items verkiirzt dargestellt)

5.3.5 Meagliche Herausforderungen im Mentoringprozess

Ein weiterer Abschnitt des Fragebogens hat das Ziel herauszufinden, welche Aspekte im
Mentoringprozess aus der Perspektive der Mentor*innen und aus der Perspektive der
Mentees eher schwer- oder eher leichtfallen, um mégliche Herausforderungen zu iden-
tifizieren.
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Herausforderungen
Vergleich der Einschatzungen von Mentees und Mentor*innen
- 3 fallt mir schwer ..... + 3 fallt mir leicht

kritisches Feedback erhalten/geben e O
Zeit fir Mentoring finden L ] ()
Besprechungen mitgestalten/strukturieren e O
vollwertige Lehrperson sein/sehen o L
Austausch auf Augenhdhe () L]
begleitet und bewertet werden/begleiten und bewerten ® O
Offenheit gegeniiber Mentoringpartner*in oe
Vertrauen in Mentoringpartner*in oe
Entwicklungsprofil besprechen/damit arbeiten L] (©)
Gutachten besprechen/damit arbeiten L ] o
administrative Fragen stellen/kléren e 0
Rolle als Lehrperson reflektieren/Reflexion anregen eO
konkrete Falle ansprechen/besprechen e O
Lehrer-Schiiler-Verhéltnisses fragen stellen/unterstitzen ®©
Klassenfiihrung Fragen stellen/unterstiitzen L o]
Elternarbeit Fragen stellen/unterstiitzen o0
Schwéchen ansprechen/besprechen L ] o
Rolle im Lehrerkollegium reflektieren o
in der Rolle als Mentor*/in sicher agieren L ]
fachliche Unterstiitzung geben e
didaktisch-methodische Unterstiitzung geben [ ]
Besprechungen inhaltlich gestalten [ ]

-3 -2 -1 0 1 2 3
Mittelwerte

"
N Mentees 63- 66 N Mentor*innen 56-60 Mentee O @ Mentor*in

Abbildung 7:  Herausforderungen im Mentoring: Einschitzungen der Mentor*innen und
Mentees zur Frage, welche Aspekte des Mentorings eher leichtfallen/eher
schwerfallen (verkiirzte Formulierung der Items; Verben aus Menteesicht/
Verben aus Mentor*innensicht; untere Items jeweils nur aus Menteesicht oder
Mentor*innensicht erstellt)

Man kann hier erkennen (sieche Abbildung 7), dass das Mentoring sowohl von den
Mentees als auch von den Mentor*innen als eine zu bewiltigende Aufgabe wahrgenom-
men wird, da alle Werte rechts von der Mitte liegen, die meisten sogar deutlich. Zu-
dem sind wiederum hohe Ubereinstimmungen in den Einschitzungen der Mentees und
Mentor*innen zu erkennen. Die Aufgaben, den ,,Austausch auf Augenhohe® wahrzu-
nehmen bzw. zu gestalten, und ,,eine vollwertige Lehrperson® zu sein (Mentee-Perspek-
tive) bzw. den/die Berufseinsteiger*in als eine solche wahrzunehmen (Mentor*innen-
Perspektive), bilden (deskriptiv) etwas groflere Unterschiede ab: Den Mentees fillt dies
schwerer, was mit der Entwicklungsaufgabe der Rollenfindung korrespondiert. Die be-
rufliche Identitat befindet sich entwicklungsgemiaf} im Aufbau. Gleichzeitig sehen die
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Mentor*innen die Gestaltung des Dialogs auf Augenhohe als eine leichte Aufgabe an
und konnen damit die Mentees gut beim Hineinwachsen in die Rolle der Lehrperson
unterstiitzen. Kritische Feedbackgespriche fithren, Schwichen ansprechen sowie die
Aufgabe, das Mentoring und die eigene berufliche Titigkeit zeitlich zu managen, fal-
len den Mentor*innen (deskriptiv) ein wenig schwerer als die anderen Aufgaben. Be-
achtenswert ist auch, dass den Mentor*innen die Arbeit mit Entwicklungsprofil und
Gutachten im Rahmen des Mentoringprozesses nicht auffallend schwerfillt und die
Mentees erleben diese Arbeit sogar als leicht. Ebenso ist aus beiden Perspektiven die
Doppelaufgabe der Mentor*innen in Form von ,begleiten und bewerten® gut bewil-
tigbar. Diese Ergebnisse liefern wichtige Hinweise fiir moglicherweise vermutete Belas-
tungen der Mentor*innen, die sich, zumindest in der vorliegenden Untersuchung, nicht
bestitigen lassen. Angemerkt sei noch, dass dieser Teil des Fragebogens prinzipiell auch
wie ein semantisches Differenzial und damit individualisiert verwendet werden kann
z.B. im Rahmen von Selbstreflexions- oder Coachingprozessen (Mentor*innenaus- und
-weiterbildung, Arbeiten in Professionellen Lerngemeinschaften).

5.3.6 Einstellungen zum Mentoring und Zufriedenheit insgesamt

Abschliefend wurden die Mentor*innen und die Mentees gebeten, den Mentoringpro-
zess allgemein einzuschdtzen und damit auch die Einstellungen zum Mentoring selbst
zu reflektieren.
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Mentoring
Vergleich der Einschdtzungen von Mentees und Mentor*innen

1 trifft nicht zu - trifft eher nicht zu - trifft teils/teils zu - trifft eher zu - 5 trifft zu

Zufriedenheit mit den Beratungsangeboten e O
wichtig: Hospitation bei Mentee e
wichtig: Hospitation bei Mentor*in ®
sehr angenehmes Verhaltnis ®
berufliche Bereicherung durch Mentoring e O
personliche Bereicherung durch Mentoring oe
Zufriedenheit: Was bringe ich ins Mentoring ein e O
Zufriedenheit: Was ins Mentoring eingebracht ®
&hnliches Verstandnis von Mentoring ®
gelungene Mentoring-Beziehung ®
Mentor*in erleichtert den Berufseinstieg. o e
Mentor*in fiir Berufseinsteiger*in wichtig oe
1 2 3 4 5
N Mentees 66 N Mentor‘innen 60 Menteg/| itt((;Iweortﬁllentor*in

Abbildung 8:  Einschitzungen und Einstellungen der Mentees und Mentor*innen zum Mentoring
allgemein (verkiirzte Formulierung der Items)

Diese Kategorie des Fragebogens stellt den eigenen Beitrag und den personlichen wie
beruflichen Gewinn durch das Mentoring heraus, was jeweils von den Mentor*innen
wie von den Mentees als recht hoch eingestuft wird (siehe Abbildung 8). AufSerdem be-
stitigen sowohl Mentor*innen als auch Mentees, dass sie ein Mentoring fiir Berufsein-
steiger*innen sowie auch gegenseitige Hospitationen im Mentoringprozess fiir wichtig
halten. Mentor*innen und Mentees bewerten ihre Mentoring-Beziehung als gelungen.
Am Ende ihres ersten Dienstjahres wurden die Mentees noch einmal um eine allge-
meine Bewertung der Begleitmafinahmen im Berufseinstieg befragt: Insgesamt geben
nahezu 80% der Mentees an, dass sie sehr zufrieden (54 %) bzw. ziemlich zufrieden
(23 %) mit dem Mentoring waren (MW = 6.08, SD = 1.37, N = 52, Skala von ,,1=iiber-
haupt nicht zufrieden® bis ,,7=sehr zufrieden®). Mit den Fortbildungsveranstaltungen
zeigten sich 40 % zufrieden (davon 15% sehr zufrieden und 25% ziemlich zufrieden;
MW =487, SD = 1.59, N = 52, Skala wie eben).
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5.3.7 Kompetenzen der Mentor*innen

In einem speziellen Fragebogenabschnitt wurden die Mentor*innen am Ende des Schul-
jahres um eine Einschitzung gebeten, in welchem Ausmaf sie {iber verschiedene Kom-
petenzen verfiigen. Die aufgefithrten Kompetenzen orientieren sich an den im Curri-
culum des Hochschullehrgangs ,,Mentoring professionell begleiten® der Pddagogischen
Hochschule Vorarlberg aufgefithrten Lernzielen, wie beispielsweise eine wertschétzen-
de Gesprachsfithrung, Coachingmethoden und wissenschaftlicher Bezug in der Bera-
tung. Abbildung 9 zeigt die Angaben der Mentor*innen sortiert nach der eingeschétz-
ten Hohe der Kompetenz.

Kompetenzen der Mentor*innen

1 in hohem Male - 2 in eher hohem Mafe - 3 in eher geringem Male - 4 in geringem Male
- 5in keinem Male / keine Erfahrung

Methoden wertschétzender Gesprachsfiihrung I 1.5
Trennung von Beratungs- und Bewertungsaufgaben NN 1.78
Unterricht beobachten und analysieren I 1.78
Auseinandersetzung: gesellschaftliche Entwicklung IS 1.82
gutes Konfliktmanagement  IEEEEEEE 1.9
reflektiertes Verstandnis fiir Ziele und Methoden von... I 1.9
schwierige Betreuungssituationen losungsorientiert NN 1.94
Methoden professionellen Feedbacks N 1.94
Begleit- und Beratungsprozessen gestalten N 1.98

reflektiertes Verstandnis fiir die Rolle als Mentor*in. N 1.98

Coachingmethoden

Kommunikation und Kooperation gestalten
Unterrichtsreflexion: Bezug Theorie u. Wissenschaft
Uberblick: Diskurs Fachdidakik.

Uberblick: Diskurs Bildungswissenschaft

Uberblick: Diskurs Fachwissenschaft

N Mentor*innen 50

I 2.2
I 2.2
I 2.52
I 2.6
I 2.66
I 2.74

Abbildung 9:  Einschitzung der Mentor*innen in Bezug auf ihre eigenen Kompetenzen sortiert
nach der eingeschitzten Hohe der Kompetenz (Erhebungszeitpunkt Kohorte 2,
Ende des Schuljahres, Items verkiirzt dargestellt).
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Es ist gut zu erkennen, dass die Mentor*innen ihre Fahigkeiten als hoch einstufen. Kor-
respondierend zu den anderen Ergebnissen schétzen sich die Mentor*innen auch in der
gleichzeitigen Bewiltigung von Beratungs- und Bewertungsaufgaben als sehr kompe-
tent ein, was wiederum dafiir spricht, dass diese Aufgaben im Rahmen des Mentorings
gut miteinander vereinbart werden konnen. Am niedrigsten schitzen die Mentor*in-
nen jhre Kompetenzen in Bezug auf ihre fachlichen, fachdidaktischen und bildungs-
wissenschaftlichen Kenntnisse und in Bezug auf die Nutzung dieser Kenntnisse fiir die
Unterrichtsreflexion. Damit ist eine stete Herausforderung der Lehrer*innenbildung an-
gesprochen, nidmlich die Verzahnung von Wissenschaft und Praxis und die Verdeutli-
chung des Nutzens von wissenschaftlichen Erkenntnissen fiir die Erklarung des unter-
richtlichen Geschehens und als Basis fiir padagogisches Handeln (u.a. Frey & Buhl,
2018; Konig, 2014; Terhart, 2011).

6. Zusammenfassung und Diskussion ausgewahlter Ergebnisse

Die Erkenntnisse aus den Begleitforschungen zum Berufseinstieg aus zwei untersuch-
ten Jahrgingen in Vorarlberg miissen vor dem Hintergrund gesehen werden, dass die
Coronapandemie die Umsetzung der Induktion erheblich beeinflusst hat. Der Schulbe-
trieb wurde phasenweise komplett auf online umgestellt, wodurch véllig neue Aufgaben
und Verantwortungen auf die tatigen Lehrpersonen zukamen, die Ressourcen gebun-
den haben. Zudem wurden pandemiebedingt Fortbildungen und Mentoring reduziert
und zum Teil nur online durchgefiihrt.

Trotz dieser besonderen Umstiande liefern die Ergebnisse im INDUK-Projekt wich-
tige Erkenntnisse, die fiir weiterfithrende Forschungen nutzbar gemacht werden kon-
nen und die Implikationen fiir die Praxis liefern sowie Anregungen fiir Diskussionen
bieten konnen. Im Folgenden werden zwei Aspekte herausgegriffen: Die Entwicklungs-
aufgaben im Berufseinstieg und die Gestaltung des Mentorings mit dem Fokus auf ein
Mentoring verstanden als wechselseitigen Lernprozess sowie als Moglichkeit der Quali-
tatssicherung im Rahmen der Lehrer*innenbildung.

6.1 Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg: Kompetenz- und
Belastungserleben

Rekurrierend auf die im Berufseinstieg anstehenden Entwicklungsaufgaben ,Identitéts-
stiftende Rollenfindung®, ,,Adressatenbezogene Vermittlung®, ,Anerkennende Klassen-
fithrung® und ,Mitgestaltende Kooperation® (Keller-Schneider, 2020b) wurden in zwei
Kohorten das Kompetenz- und Belastungserleben der Berufseinsteiger*innen in Vor-
arlberg erhoben (EA Best, Modell 2018). In Bezug auf das Belastungserleben, das in
der Vorarlberger Untersuchung dhnliche Werte wie in den Referenzstudien von Kel-
ler-Schneider (2020b) und Keller-Schneider et al. (2019) aufweist, zeigen sich zwischen
dem Beginn und dem Ende des ersten Dienstjahres in beiden Kohorten keine signi-
fikanten Verdanderungen. Dies bedeutet, dass die wahrgenommene Beanspruchung in
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dieser Zeit nicht grofler geworden ist. In Bezug auf das Kompetenzerleben konnten in
beiden Kohorten zum Teil signifikante Zuwiéchse ermittelt werden. In der ersten Ko-
horte wurden die - hohen - Kompetenzeinschitzungen durch die Mentees mit den
Einschitzungen der Mentor*innen in Bezug gesetzt, wobei sich zeigte, dass die Eigen-
und Fremdwahrnehmung in etwa deckungsgleich war (Frey & Pichler, 2020). Die Er-
gebnisse sprechen fiir eine intensive Entwicklungsarbeit der Berufseinsteiger*innen in
den von Keller-Schneider und Kolleg*innen fiir den Berufseinstieg als relevant definier-
ten Entwicklungsfeldern.

Besonders interessant ist der positive Zusammenhang zwischen der wahrgenomme-
nen Qualitit des Mentorings und der Kompetenzentwicklung, der in der ersten Ko-
horte untersucht wurde (Frey & Pichler, 2021), sowie die positive Bewertung des Men-
torings durch die Berufseinsteiger*innen (die hoher ausféllt als die der Fortbildungen,
vgl. dazu auch Pichler & Frey, 2021). Diese Befunde deuten darauf hin, dass das Men-
toring gerade in der Phase des Berufseinstiegs einen wichtigen Beitrag zur Kompetenz-
entwicklung leistet.

6.2 Gestaltung des Mentorings in der Induktion

Mentoring als ko-konstruktiver Prozess: Auch wenn im Mentoring eine erfahrene Lehr-
person eine beginnende Lehrperson unterstiitzt und damit eine Verankerung im Exper-
ten-Novizen-Paradigma erfolgt, handelt es sich dabei um eine persénliche und auf Ver-
trauen und Wohlwollen basierende Beziehung, die die Professionalisierung der Mentees
zum Ziel hat (Wiesner, 2020; Ziegler, 2009). Braunsteiner und Schnider (2020, S. 17)
sprechen dariiber hinaus von einer ,wechselseitigen Beziehung“ und Hoher (2014,
S. 88) regt dezidiert eine ,Partnerschaft auf Augenhoéhe® an, die wechselseitiges Ler-
nen ermdglicht. Frey & Pichler (2022, S. 180) erortern die Moglichkeit von ,,ko-kons-
truktiv[er]“ Arbeit an Prozessen, nicht zuletzt aufgrund der Expertise der frisch aus
dem Studium kommenden Berufseinsteiger*innen. ,,Berufseinsteigende sind [...] nicht
nur als Unterstiitzende zu betrachten resiimiert auch Keller-Schneider (2022, S. 137)
und hebt die spezifischen Kompetenzen und das Innovationspotential der vollwertig
und aktuell ausgebildeten beginnenden Lehrpersonen hervor (sieche auch Frey & Pich-
ler, 2022, S. 180).

Mentoring als Qualititssicherung: Das Hauptziel des Mentorings ist die Professio-
nalisierung der in den Beruf einsteigenden Lehrperson und um diesen Prozess gut und
effektiv - also qualitdtsvoll — zu gestalten, sind Kriterien notwendig, anhand derer sich
genau diese Qualitit abbilden lasst (Dammerer & Zeilinger, 2022; Keller-Schneider,
2022; Zeilinger & Dammerer, 2022). Ohne solche Kriterien ist ,die neu in den Beruf
einsteigende Lehrperson gefordert, sich einen eigenen Referenzrahmen zu schaffen und
das eigene Anspruchsniveau darauf ausgerichtet zu regulieren (Keller-Schneider, 2016,
S. 287). Die Induktion ist ,,zugleich auch ein Instrument der Qualititspriifung und der
Qualitatssicherung® (Keller-Schneider, 2022, S. 138) und damit sowohl bedeutsam fiir
jede einzelne Lehrperson als auch fiir das Bildungssystem in seiner Gesamtheit. Um
diesen Prozess nicht der Beliebigkeit zu tiberlassen, weder aufseiten der Berufseinstei-
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ger*innen noch aufseiten der Mentor*innen, die sich einen je eigenen Referenzrahmen
mit individuellen Qualitatskriterien erschaffen miissen, ist ein einheitlicher Qualitits-
rahmen und ein standardisiertes Instrument, das diesen abbildet, von grofler Wichtig-
keit. In der Induktion kann beispielsweise das auf Kompetenzmodellen basierende Gut-
achten diese Funktion erfiillen (Dammerer & Zeilinger, 2022; Zeilinger & Dammerer,
2022). Dabei geht es in erster Linie darum, im Sinne eines formativen Assessments die
Entwicklung der Berufseinsteigenden zielorientiert zu begleiten und zu fordern. Auch
die Forschungen aus dem hier beschriebenen Projekt INDUK weisen darauf hin, dass
die Aufgaben Begleiten und Bewerten, also die Gestaltung eines Mentorings auf Augen-
hohe und die gleichzeitige Beurteilung der Leistung anhand von Qualitatskriterien, gut
vereinbar sind.

Abschliefiend sei angemerkt, dass die Einfithrung einer begleiteten Berufseinstiegs-
phase im Rahmen der PiadagogInnenbildung NEU eine wesentliche Neuerung in der -
damit dreiphasig angelegten — Lehrer*innenbildung Osterreichs darstellt (Braunsteiner
& Schnider, 2020, Hofmann, Hagenauer, Martunek, 2020, Schratz, 2012) und auf je-
den Fall einen ausreichenden Zeitraum zur Etablierung erhalten sollte (insbesondere
vor dem Hintergrund der Pandemie). Die ersten Erkenntnisse aus Begleitforschungen
in einzelnen Bundesldndern und auch 6sterreichweit sprechen dafiir, dass die Induktion
mit den Sdulen Fortbildung und Mentoring einen wesentlichen Beitrag zur Professiona-
lisierung der Lehrpersonen leisten kann.
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Der Einstieg in den Lehrberuf in Osterreich — Ergebnisse einer
Evaluation der neuen Induktionsphase

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag widmet sich auf Basis einer umfangreichen, sterreichweiten Studie
der Umsetzung der Induktionsphase und beleuchtet Potentiale und Herausforderungen beim
Einstieg in den Lehrberuf in Osterreich. Der Datenkorpus umfasst eine quantitativ-orientier-
te Online-Befragung (N=1155), kombiniert mit 51 halbstrukturierten Interviews, die in allen
Bundesldndern mit ausgewéhlten Lehrkriften gefiihrt wurden. Die Ergebnisse der Studie ge-
ben Einblicke in die unterschiedlichen Konstellationen der Induktion und veranschaulichen,
wie der Berufseinstieg von den involvierten Personen erlebt wird. Neben zentralen Proble-
men der Implementierung und entsprechenden Verbesserungsvorschlidgen werden auch die
Potentiale des neuen Berufseinstiegs kritisch diskutiert.

Schliisselworter: Induktionsphase, Evaluation, Lehrer*innenbildung, Qualitit, Berufseinstieg

The career start of teachers in Austria — results of an evaluation of the new
induction phase

Abstract

Based on a comprehensive, Austria-wide study, this article is dedicated to the implemen-
tation of the induction phase and sheds light on potentials and challenges when entering
the teaching profession in Austria. The data corpus comprises a quantitative online survey
(N=1155) combined with 51 semi-structured interviews conducted with selected teachers in
all provinces. The results of the study provide insights into the different constellations of in-
duction and illustrate how career entry is experienced by the people involved. In addition
to central problems of implementation and corresponding suggestions for improvement, the
potentials of the new career entry are also critically discussed.

Keywords: Induction phase, evaluation, teacher education, quality, career start

1. Einleitung

Der Berufseinstieg gilt im Allgemeinen als eine zentrale Stellgrofie im Kontext der eige-
nen Bildungsbiografie. Er markiert einen weiteren, subjektiv bedeutsamen Ubergang in
der personlichen Lebens- und Lerngeschichte, der mit neuen Lebensumstinden, He-
rausforderungen, aber auch Entwicklungsmoglichkeiten einhergeht. Dementsprechend
wird der Ubergang in die Berufswelt von den meisten Menschen als eine auch emo-
tional besondere Zeit erlebt und in weiterer Folge entsprechend gut erinnert (Huber,
2021).

Der Einstieg in den Lehrberuf gilt im Speziellen als eine fiir die Bildungsbiographie
von Lehrkriften bedeutsame Phase: Zum einen nehmen die in der Berufseingangspha-
se gemachten Erfahrungen starken Einfluss auf die Entwicklung der eigenen Lehrer*in-
nenrolle und die Vorstellungen von (gutem und/oder schlechtem) Unterricht; zum an-
deren gilt der Berufseinstieg in das Lehramt als eine grofie Chance fiir die Entwicklung
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eines addquaten professionellen Selbstverstindnisses, indem die eigenen Ideale, Hoff-
nungen, Sorgen und Angste auf die Realitdt von Unterricht und Schule bezogen werden
kénnen (vgl. hierzu Lamy, 2014, S. 19). Um diese Chance addquat nutzen und gleich-
zeitig positiv konnotierte, konstitutive Erfahrungen im Rahmen des Berufseinstiegs
machen zu konnen, ist eine angemessene Begleitung und Unterstiitzung in dieser her-
ausfordernden Lebensphase besonders relevant. Dies gilt auch mit Blick auf weitere in-
dividuelle Risikofaktoren, wie bspw. den oft berichteten Praxisschock, das damit ein-
hergehende Belastungserleben oder schlichtweg die Uberforderung im Kontext neuer
Lebensumsténde.

In Osterreich wurde 2013 eine zwélfmonatige Induktionsphase als zentrale Kompo-
nente der PidagogInnenbildung NEU gesetzlich verankert, die mit einer Anderung des
Dienstrechts mit dem Schuljahr 2019/2020 erstmals wirksam wurde. Das Ziel der In-
duktionsphase ist es, durch eine berufsbegleitende Einfiihrung von Lehrpersonen durch
Mentor*innen die Qualitidt der Lehrer*innenbildung insgesamt zu steigern. Im Gegen-
satz zum bisherigen Berufseinstieg (an Bundesschulen) tiber das Unterrichtspraktikum,
das als Praktikum ein Ausbildungsverhéltnis vorsah, versteht sich die Induktionspha-
se als ein férmliches Dienstverhiltnis mit entsprechender Entlohnung und Verantwor-
tung, das Lehramtsanwirter*innen priifen und gleichzeitig qualifizieren soll.! Dieses
neue Berufseinstiegsmodell wurde im Schuljahr 2019/2020 erstmals im Osterreichischen
Schulwesen fiir alle Schulformen implementiert. Die vorliegende Evaluationsstudie
wurde im Anschluss vom Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWEF), in Absprache mit dem Qualitdtssicherungsrat fiir Pidagog*innenbildung
(QSR) und mit der Unterstiitzung aller neun Bildungsdirektionen, initiiert und unter
der Leitung von Univ.-Prof. Dr. Dr. Manfred Prenzel im Frithjahr 2020 durchgefiihrt
(vgl. hierzu auch Prenzel et al., 2021).

2. Qualitatsmerkmale fiir einen gelingenden Berufseinstieg

Die Qualitit des Berufseinstiegs in das Lehramt héngt von unterschiedlichen indivi-
duellen und kontextuellen Einflussfaktoren ab. So ldsst sich bspw. ein Zusammenhang
zwischen Personlichkeitsmerkmalen und dem subjektiven Belastungserleben bereits bei
Lehramtsstudierenden wihrend des Studiums beobachten (Liiftenegger et al., 2019).
Cramer und Binder (2015) weisen in einem Reviewartikel mit Bezug auf die sog. Big-
Five-Personlichkeitsmerkmale darauf hin, dass besonders neurotische Personen mit
einem geringen Selbstwertgefiihl, irrationalem Perfektionismus oder pessimistischen
Einstellungen gefihrdet sind, sich wahrend des Berufseinstiegs ins Lehramt als sehr
hoch belastet zu erleben. Extravertierte Lehramtsanwirter*innen, die sich durch soziale
Fahigkeiten, einen groflen Freundeskreis, sportliche Aktivititen oder Vereinsmitglied-
schaften auszeichnen, weisen hingegen ,ein grofieres Potenzial mit Blick auf eine Ba-

1 Im gesamten Text werden die Begriffe Anwirter*in und Mentee synonym verwendet. Die Be-
zeichnung Anwirter*in verweist darauf, dass sich die Vertragslehrpersonen der Induktionsphase
tatsichlich in einer Bewédhrungsphase befinden und erst die finale Beurteilung tiber die weitere
Anstellung resp. die Fortsetzung ihres Dienstverhiltnisses entscheidet (siehe hierzu auch Kapitel
3).
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lance zwischen Beruf und Privatleben und hinsichtlich sozialer Unterstiitzungssysteme
(Ressourcen) auf“ (Cramer & Binder, 2015, S. 115). Auch selbstregulative Fihigkeiten,
wie bspw. individuelle Coping-Strategien (Baumert & Kunter, 2006) oder eine addqua-
te Emotionsregulation (Keller & Becker, 2021), werden als relevant fiir den Berufsein-
stieg betrachtet, da sie das subjektive Belastungserleben und die Gefahr eines frithen
Burn-outs reduzieren. Allerdings gilt es hierbei auch kritisch zu hinterfragen, ob in-
dividuelle Voraussetzungen wie Personlichkeitsmerkmale im Allgemeinen fiir die Eig-
nungsfeststellung von Lehrkriften am Ende ihrer Ausbildung bzw. beim Berufseinstieg
herangezogen werden kénnen, oder aber ob man diese wihrend des Studiums tber
entsprechende Lehrangebote kritisch zu reflektieren sucht.

Neben den Personlichkeitsmerkmalen und den sozial-emotionalen Kompetenzen
von angehenden Lehrkriften, die das Gelingen des Berufseinstiegs mitbestimmen, las-
sen sich auch kontextuelle Qualititsmerkmale fiir einen erfolgreichen Einstieg in den
Lehrberuf beschreiben. Hierzu zahlt die Qualitidt des Mentorats, die sich sowohl durch
die Ausbildung der Mentor*innen als auch in deren Begleitung der angehenden Lehr-
krifte widerspeigelt (Lawson et al. 2015; Richter et al., 2011). Richter et al. (2016) wei-
sen diesbeziiglich darauf hin, dass im Besonderen eine informationsbezogene und emo-
tionale Unterstiitzung der Mentor*innen mit erhohten Selbstwirksamkeitserwartungen
und geringerer emotionaler Erschopfung der Anwirter*innen einhergeht. In einem en-
gen Zusammenhang steht dies auch mit der Auswahl der Mentor*innen nach verge-
benen Qualitdtskriterien und deren bisheriger Ausbildung und Erfahrung (Hobson et
al., 2009). Da die Ubernahme eines Mentorats mit einer Reduktion der Unterrichtsver-
pflichtung und einer finanziellen Vergiitung einhergeht, gilt es diesen Aspekt auch im
Kontext der neuen Induktionsphase zu beriicksichtigen.

Ein wesentliches Qualitditsmerkmal der Begleitung und Unterstiitzung der Anwir-
ter*innen ist das fachgleiche Mentoring, also die Zuteilung von Anwiarter*in und Men-
tor*in tiber deren gemeinsame Ficher (Johnson, 2004; Smith & Ingersoll, 2004). Eine
solche Zuteilung ermdglicht sowohl die Unterstiitzung bei fachlichen und fachdidakti-
schen Fragestellungen als auch eine kritische Reflexion der eigenen Entwicklungsmog-
lichkeiten unter Beriicksichtigung des professionellen Selbstverstindnisses als Lehr-
person. Als weiteres Kernkriterium im begleiteten Berufseinstieg von Lehrkriften gilt
das Bereitstellen von ausreichend zeitlichen Ressourcen fiir die individuelle Betreuung,
etwa fiir die gemeinsame Vor- und Nachbesprechung des Unterrichts sowie fiir Hospi-
tationen (Hobson et al., 2009). Ebenso als Qualititsmerkmale fiir den Einstieg in den
Lehrberuf gelten die soziale und emotionale Unterstiitzung durch die Mentor*innen
(Hascher et al., 2004), die personlich bedeutsame Beziehung zwischen Anwirter*innen
und Mentor*innen (Marable & Raimondi, 2007) sowie die Regulation negativer Emo-
tionen der Anwirter*innen durch die sie begleitenden Mentor*innen (Porsch, 2018).
Auch die Europdische Kommission (2010) spricht allgemeine Empfehlungen fiir die
Gestaltung der Induktionsphase aus und verweist dabei auf spezifische Rahmenbedin-
gungen fiir angehende Lehrkrifte. Besonders hervorzuheben sind in diesem Kontext
eine sichere und wertfreie Umgebung, ein reduziertes Arbeitspensum, Team- und Co-
Teaching, gemeinsames Arbeiten und Projektgruppen sowie ein addquates Maf3 an (an-
geleiteter) Selbstreflexion (European Commission, 2010).
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3. Zur Umsetzung der Induktionsphase in Osterreich

Die Umsetzung der Induktionsphase in Osterreich wird mit Blick auf die Qualitits-
merkmale und Empfehlungen fiir einen gelingenden Einstieg in den Lehrberuf {iber
das Vertragsbedienstetengesetz (VBG) bzw. das Landesvertragslehrpersonengesetzt
(LVG), welches das Dienst- und Besoldungsrecht sowie die Aufgaben und Pflichten von
Lehrkriften auf Bundes- und Landesebene in Osterreich gesetzlich festlegt, in Para-
graf 39 und 39a bzw. 5 und 6 neu geregelt. Die folgenden Aspekte sind dabei fiir die
Ausgestaltung des begleiteten Berufseinstiegs zentral:> Die zwolfmonatige Induktions-
phase dient zur berufsbegleitenden Einfithrung von Vertragslehrpersonen in das Lehr-
amt und ist durch eine Mentorin oder einen Mentor zu begleiten (§39(1)). Die Zu-
ordnung des Mentorats erfolgt dabei durch die Personalstelle (§39(2)). Im Mittelpunkt
stehen die Zusammenarbeit und der Austausch zwischen Anwirter*in und Mentor*in,
wobei die angehenden Lehrkrifte den Unterricht von anderen Lehrkriften beobachten
(Hospitationen) und spezielle Induktionslehrveranstaltungen an Padagogischen Hoch-
schulen oder Universititen besuchen sollen (§39(3)). Die Schulleitung muss in weiterer
Folge auf Grundlage eines Gutachtens der Mentor*in sowie auf Basis eigener Wahrneh-
mung iiber den Verwendungserfolg der Vertragslehrperson der Personalstelle berichten
(839(5)), wobei den Anwirter*innen hierbei die Mdglichkeit zur Stellungnahme gege-
ben sein muss (§39(6)). AbschliefSend erhalten die Anwiérter*innen von der Personal-
stelle die Mitteilung, ob sie den in der Induktionsphase zu erwartenden Verwendungs-
erfolg entweder ,,durch besondere Leistungen erheblich iiberschritten®, ,,aufgewiesen®
oder eben ,nicht aufgewiesen“ haben. Paragraf 39a regelt iiberdies die Aufgaben und
Pflichten der Mentor*innen: Die Voraussetzung, um als Mentor*in tétig zu sein, ist eine
min. 5-jahrige Berufserfahrung sowie die Absolvierung eines einschlagigen Hochschul-
lehrgangs (mit 60 ETCS) (§39a(1)). Die Zuordnung von Mentor*innen und Mentees ist
hierbei verpflichtend, wobei Mentor*innen gleichzeitig bis zu drei Vertragslehrpersonen
betreuen diirfen (§39a(2)). Zudem werden die zentralen Aufgaben des Mentorats wie
folgt beschrieben:

»Die Mentorin oder der Mentor hat die Vertragslehrperson in der Induk-
tionsphase bei der Planung und Gestaltung des Unterrichts zu beraten, mit
ihr deren Titigkeit in Unterricht und Erziehung zu analysieren und zu re-
flektieren, sie im erforderlichen Ausmafl anzuleiten und sie in ihrer berufli-
chen Entwicklung zu unterstiitzen. Die Mentorin oder der Mentor hat den
Unterricht der Vertragslehrperson in der Induktionsphase im erforderlichen
Ausmaf} zu beobachten. Die Mentorin oder der Mentor hat ein Entwicklungs-
profil der Vertragslehrperson in der Induktionsphase zu erstellen und bis spa-
testens drei Monate vor Ablauf der Induktionsphase ein Gutachten zu deren
Verwendungserfolg zu erstatten. (§39a(5))

2 Die beiden Gesetzestexte gleichen sich dem Wesen nach. Daher wird in weiterer Folge auf das
VBG Bezug genommen.
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Auch wenn im VBG bzw. LVG zentrale inhaltliche und organisatorische Rahmenbe-
dingungen des begleiteten Berufseinstiegs beriicksichtigt werden und sich auch Indika-
toren fiir die Gewihrleistung der oben beschriebenen Qualitidtsmerkmale explizit wie-
derfinden, so bleiben dennoch einige Leerstellen hinsichtlich der konkreten Umsetzung
und Ausgestaltung der Induktionsphase offen. Es finden sich bspw. keine Vorgaben
bzgl. des Umfangs des Dienstverhiltnisses (der Anwirter*innen), zur Anzahl der in-
kludierten Unterrichtsficher oder zu der Zuordnung von Mentor*innen nach fachlicher
Nihe. Ebenso fehlen Vorgaben bzgl. eines gleichen Schulstandortes von Anwirter*in-
nen und Mentor*innen sowie konkrete Vorgaben hinsichtlich des Ausmafles der Unter-
stiitzung, Begleitung, Analyse und Reflexion in der gemeinsamen Zusammenarbeit. Zu-
sammenfassend ldsst sich somit festhalten, dass die gesetzlichen Vorgaben einen soliden
Bezugsrahmen fiir die Umsetzung der Induktionsphase ermoglichen, gleichzeitig aber
ausreichend Spielrdume fiir die weitere Prézisierung und konkrete Ausgestaltung der je-
weiligen Betreuungskonstellationen sowie der individuellen Aufgaben und Pflichten zu-
lassen.

4. Erkenntnisinteresse und Design der vorliegenden Studie

Unter Beriicksichtigung der soeben skizzierten, gesetzlichen Spielrdume bei der Umset-
zung der Induktion, der neuen Aufgaben und Zustidndigkeiten in der Organisation, Be-
gleitung und Beurteilung der beteiligten Organisationen und Personengruppen sowie
mit Blick auf das neu zugeschnittene Format des Mentorings scheint es naheliegend,
die Induktionsphase systematisch zu evaluieren. Daher wurde in enger Abstimmung
mit dem BMBWF untersucht, wie die Induktionsphase landesweit implementiert wur-
de und wie deren Umsetzung zukiinftig weiter verbessert werden kann. Das Ziel der
vorliegenden Studie war es dementsprechend, einerseits einen umfassenden und repré-
sentativen Uberblick iiber die aktuelle Umsetzung zu liefern, und anderseits konkrete

Hinweise auf sich abzeichnende Schwierigkeiten und Herausforderungen aus der Pers-

pektive der beteiligten Personen zu geben. Daraus ergeben sich fiir die formative Eva-

luation, wie sie im Folgenden zusammenfassend dargestellt wird, zwei {ibergeordnete

Fragestellungen (Prenzel et al., 2021, S. 17f.):

1. Welche Daten hinsichtlich unterschiedlicher Bedingungen, Merkmale und Vertei-
lungen ermdglichen ein umfassendes Bild der aktuellen Umsetzung der Induktions-
phase in Osterreich?

2. Was sind die zentralen Hindernisse, Schwierigkeiten und Probleme bei der Umset-
zung des Konzepts der Induktionsphase in Osterreich?

Um diesem Erkenntnisinteresse gerecht zu werden, wurde ein multi-methodisches For-
schungsdesign, bestehend aus zwei sequenziellen Teilstudien, einer quantitativ-orien-
tierten Onlinebefragung und einer qualitativ-orientierten Interviewstudie, konzipiert.
(1) Die Onlinebefragung wurde mittels einer Fragebogenstudie (Survey) zwischen Feb-
ruar und Mirz 2020 durchgefiihrt, wobei insgesamt 620 Mentor*innen und 535 Anwar-
ter*innen an der Befragung teilnahmen (N=1155). Neben personenbezogenen Daten
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wurden in dem ca. 15-miniitigen Fragebogen Angaben zum Anstellungs- und Betreu-
ungsverhaltnis, die personliche Einschitzung des Betreuungsverhéiltnisses, die per-
sonliche Einschitzung der Unterrichtstitigkeit sowie die Bewertung der Zusammen-
arbeit mittels Mehrfachantwortoptionen, Ratingskalen und Freitextantwort erfragt.
Neben der Bestimmung deskriptiver Kennwerte wurden interferenzstatistische Ana-
lysen, Reliabilitdtsanalysen und exploratorische Faktorenanalysen durchgefiihrt (fiir
einen Uberblick zu den Skalen inklusive Reliabilititskoeffizenten, siehe Prenzel et al,,
2021, S. 28f.). (2) Die daran anschlieflende Interviewstudie stiitzt sich auf 51 halbstruk-
turierte Leitfadeninterviews, die zwischen Mérz und April 2020 mit 27 Mentor*innen
und 24 Anwirter*innen gefithrt wurden. Die Auswahl der Interviewpartner*innen aus
ganz Osterreich erfolgte dabei iiber ein mehrstufiges Zufallsziehungsverfahren. Die im
Durchschnitt 90-miniitigen Interviews orientierten sich inhaltlich entlang sechs konse-
kutiver Themencluster; neben personenbezogenen Daten wurden dabei wichtige Schrit-
te vor der Induktion, der Beginn, der erste Monat, die aktuelle Lage, weitere Entwick-
lungen sowie Moglichkeiten zur Verbesserung kritisch in den Blick genommen. Die
Interviews wurden in weiterer Folge mit der inhaltlich strukturierenden, qualitativen
Inhaltsanalyse ausgewertet (siehe hierzu Kuckartz, 2016).

5. Zentrale Ergebnisse der Evaluation

Im Folgenden werden die Ergebnisse der formativen Evaluation entlang der beiden
Teilstudien unter Beriicksichtigung der zuvor skizzierten Qualititsmerkmale zusam-
menfassend vorgestellt (fiir einen detaillierten Uberblick der Ergebnisse siehe auch
Prenzel et al., 2021, Kapitel 2 & 3). Zu Beginn wird auf die wesentlichen Ergebnisse der
Onlinebefragung eingegangen, deren Ziel es war, einen reprisentativen Uberblick der
Induktionsphase anhand standardisierter Fragemodi zu gewéhrleisten, wobei zuerst die
Perspektive der Anwirter*innen und danach jene der Mentor*innen prasentiert wird.
Die nachfolgende Ergebnisdarstellung der quantitativen Teilstudie basiert auf geschlos-
senen Fragen (Auswahl und Mehrfachauswahl von Antwortoptionen inklusive vierstu-
figer Ratingskalen zur Zustimmung oder Haufigkeit). Daran anschlieffend werden die
zentralen Ergebnisse der Interviewstudie im Uberblick vorgestellt, dessen Zielsetzung es
war eine detailliertere Betrachtung von Bedingungen und Prozessen der neu implemen-
tierten Induktionsphase aus Sicht der beteiligten Anwérter*innen und Mentor*innen zu
ermoglichen. Dabei werden die Ergebnisse entlang der wichtigsten, induktiv bestimm-
ten Kategorien der Inhaltsanalyse vorgestellt.

5.1 Ergebnisse der Onlinebefragung

Bezugnehmend auf die Befragung der Anwirter*innen aus Primar- und Sekundarstu-
fe ldsst sich hinsichtlich deren Unterrichtsdeputate eine sehr heterogene Verteilung fest-
stellen; im Durchschnitt unterrichten die Anwirter*innen rund 18 Stunden pro Wo-
che, wobei die Anstellungsverhiltnisse zwischen 2 und 25 Stunden variieren und iiber
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50% der Anwirter*innen mehr als 20 Stunden pro Woche unterrichten. Ebenso hete-
rogen gestaltet sich die Verteilung der zu unterrichtenden Schulstufen und Schulklas-
sen. So unterrichten bspw. rund 76 % der Anwirter*innen der Sekundarstufe in vier
oder mehr verschiedenen Klassen und im Mittel in drei verschiedene Schulstufen; in
der Primarstufe unterrichten 31 % in einer Klassenstufe, 18 % in zwei, 17 % in drei, 26 %
in vier und 8% in fiinf oder mehr Klassenstufen. Damit zeichnen sich unterschiedli-
che Anforderungskonstellationen ab, die sich durch den Umfang der Unterrichtsstun-
den, unterschiedliche Lehrpldne sowie die Beriicksichtigung unterschiedlicher Klassen
und Schiiler*innenzahlen auszeichnen. Die wochentliche Gesamtarbeitszeit unter Be-
riicksichtigung von Vor- und Nachbereitung liegt jedenfalls im Durchschnitt bei rund
36 Stunden, wobei Maximalwerte von bis zu 72 Stunden pro Woche von den Anwir-
ter*innen angegeben werden.

Die Frage nach der Ubereinstimmung der zu unterrichtenden Ficher ergab, dass
rund 29 % der Primarstufenanwarter*innen und rund 41 % der Sekundarstufenanwar-
ter*innen génzlich andere Facher unterrichten als ihre Mentor*innen. Auch wenn in
der Primarstufe rund 47 % der Anwarter*innen von fachgleichem Mentoring berichten,
sind es in der Sekundarstufe lediglich 13 %, wobei hier zumindest rund 42 % angeben,
ein Fach mit ihrer Mentor*in zu teilen. Die von den Mentees angegebenen Betreuungs-
zeiten variieren unabhingig von der Schulform zwischen 0 und 180 Minuten, wobei
im Durchschnitt rund 22 Minuten pro Woche hierfiir aufgewendet werden. Der zent-
rale Modus der Betreuung findet tiber beildufigen, personlichen Austausch (rund 69 %)
statt. Demgegeniiber geben nur 22 % der Anwiérter*innen an bei ihrer bzw. ihrem Men-
tor*in zu hospitieren.

Die Inhalte der Betreuungsgespriche variieren zwar ein wenig, dennoch stehen bei
allen Anwiarter*innen die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung, die Klassenfithrung
und die Unterrichtmethoden im Zentrum des gemeinsamen Austausches; kaum thema-
tisiert werden die Themen (Schul-)Recht und Semester- bzw. Jahresplanung.

Insgesamt schitzen die Anwirter*innen die Betreuung durch die Mentor*innen
iibereinstimmend als sehr gut ein (MPrim = 3.34; SDPrim = 0.78; MSek = 3.30; SDSek =
0.82), wobei die Betreuungsqualitdt in engem Zusammenhang mit der fachlichen Pas-
sung steht: Bei fachergleichem Mentoring wird die Qualitét der Betreuung hoher einge-
schétzt als bei Konstellationen, in der nur ein Fach gemeinsam unterrichtet wird. Der
Unterschied wird am deutlichsten, wenn eine génzlich fachfremde Betreuung stattfin-
det. Abschlielend wurden die Anwirter*innen gebeten, ihre Unterrichtskompetenz
nach einem halben Jahr Induktionsphase einzuschitzen. Die Selbstwahrnehmung fallt
insgesamt sehr positiv aus: Aus ihrer Perspektive koénnen sie sehr gut mit den Schii-
ler*innen umgehen (MPrim = 3.63; SDPrim = 0.53; MSek = 3.44; SDSek = 0.76), haben
das Gefiihl sich in Threr Rolle als Lehrkraft zu entwickeln (MPrim = 3.76; SDPrim = 0.47;
Msek = 3.71; SDsek = 0.49) und fiithlen sich im Unterricht nur selten iiberfordert (MPrim
= 1.73; SDPrim = 0.70; MSek = 1.82; SDSek = 0.79).

Der Grofiteil der befragten Mentor*innen (iiber 70 %) verfiigt iiber mehr als 15 Jah-
re Unterrichtserfahrung als Lehrkraft. Auch wenn die meisten Mentor*innen angeben,
sich fur ihre Tatigkeit durch spezifische Ausbildungsprogramme qualifiziert zu haben
(bspw. iiber den Hochschullehrgang fiir Mentor*innen oder aber durch Weiterbildun-
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gen zur Betreuungslehrer*in fiir das, von der Induktionsphase abgeloste, Unterrichts-
praktikum), berichten rund 20 % der Mentor*innen, fiir ihre Tatigkeit keine zusétzliche
Ausbildung absolviert zu haben. Im Durschnitt unterrichten die befragten Mentor*in-
nen rund 19 Stunden pro Woche, wobei die Standardabweichung (SDprim = 6.24; SDSek
= 6.11) auf betriachtliche Unterschiede in den Lehrdeputaten hinweist und die Viel-
falt an Funktionen und Mehrfachaufgaben der Mentor*innen an den jeweiligen Schu-
len wiederspiegelt. Auch die Angaben zu den jeweiligen Betreuungszeiten im Men-
toring unterscheiden sich stark und reichen von einem Minimum von einer Minute
bis zu einem Maximum von 360 Minuten. Allerdings geben die befragten Mentor*in-
nen an, im Durchschnitt rund 52 Minuten pro Woche fiir die Betreuung ihrer Men-
tees aufzuwenden. Dabei wiederum berichtet ein Grofiteil der Befragten (iiber 80 %),
dass die Betreuung durch vereinbarte, personliche Gespriche stattfindet und dass sie
auch Zeit finden, bei ihren Mentees zu hospitieren. Gleichzeitig verweisen rund 60 %
aller Mentor*innen darauf, dass die Anwirter*innen umgekehrt nicht bei ihnen hos-
pitieren. In diesem Zusammenhang ist es wichtig darauf hinzuweisen, dass rund ein
Viertel der Mentor*innen in der Primarstufe und immerhin noch rund 11% der Men-
tor*innen der Sekundarstufe an einem anderen Schulstandort als die zu betreuenden
Anwirter*innen tdtig sind. Zudem betreuen rund 22 % aller befragten Mentor*innen
zwei oder mehr Mentees in der Induktion. Die zentralen Inhalte der Betreuung werden
von den Mentor*innen dhnlich gewichtet, wie zuvor von den Anwirter*innen; im Mit-
telpunkt stehen dabei in der Primarstufe die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung,
Unterrichtsmethoden und Klassenfithrung und in der Sekundarstufe Unterrichtsmetho-
den, Leistungsbeurteilung und die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Beziehung. Kaum bzw.
gar nicht thematisiert werden demgegeniiber in allen Betreuungskonstellationen die Be-
urteilungskriterien der Induktionsphase sowie das eigene Anstellungsverhéltnis. Die Di-
vergenz in den Angaben zur Betreuungszeit zwischen Mentor*innen und Anwérter*in-
nen ldsst sich vermutlich darauf zuriickfithren, dass neben dem tatsachlichen Austausch
hier von den Mentor*innen auch organisatorische Tatigkeiten und der Verwaltungsauf-
wand zeitlich beriicksichtigt werden.

Die Mentor*innen wurden auch gebeten eine Einschatzung zur Vorbereitung der
Anwirter*innen durch das Studium abzugeben. Dabei berichten iiber 70% der Men-
tor*innen, dass sie der Ansicht sind, dass ihre Anwirter*innen durch das Studium fach-
lich gut auf das Unterrichten vorbereitet sind. Lediglich 20% der Primarstufenmen-
tor*innen und rund 30 % der Sekundarstufenmentor*innen geben an, dass es noch eine
lingere Einfithrungszeit fiir die Anwirter*innen brauchen wiirde, um fiir den Beruf in
der Schule bereit zu sein. Abschlieflend wurden auch die Mentor*innen aufgefordert
eine Selbsteinschiatzung zu ihren Tatigkeiten nach einem halben Jahr Induktionspha-
se abzugeben, wobei sich auch hier eine positives Gesamtbild abzeichnet: Der Grof3-
teil der befragten Mentor*innen bzw. iiber 90 % hat den Eindruck die Anwérter*innen
in der Induktionsphase angemessen unterstiitzen zu konnen. Viele Mentor*innen ge-
ben zudem an ihre Mentees so oft es geht zu beraten (MPrim = 3.34; SDPrim = 0.66;
Msek = 3.57; SDsek = 0.62) und den Eindruck zu haben, ihnen mit ihrer Erfahrung be-
hilflich sein zu konnen (MPrim = 3.65; SDPrim = 0.53; MSek = 3.62; SDSek = 0.59). Mit
grofler Ubereinstimmung verweisen die Mentor*innen darauf, dass sie ein Vorbild fiir
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ihre Mentees sind bzw. als solches dienen konnen (MPrim = 3.54; SDPrim = 0.53; MSek =
3.54; SDsek = 0.54). Allerdings geben iiber 70 % aller befragten Mentor*innen an, gerne
mehr Zeit fir die Begleitung ihrer Mentees zur Verfiigung zu haben.

5.2 Ergebnisse der Interviewstudie

In der Analyse der Interviews wurden drei zentrale Fragestellungen bzw. Hauptkatego-

rien bestimmt und in weiterer Folge mit Blick auf die Ausfithrungen der Mentor*innen

und Anwirter*innen entlang des gesamten Datenmaterials ausgewertet:

- Was sind die zentralen Problemlagen der Induktionsphase aus Sicht der beteiligten
Personen?

- Welche Verbesserungsvorschlidge werden von ihnen fiir die Induktionsphase unter-
breitet?

- Welche zusitzlichen Ressourcen und Unterstiitzungsmoglichkeiten lassen sich fiir
den Berufseinstieg von Junglehrer*innen identifizieren?

Als zentrale Problemlagen werden, absteigend nach Relevanz und Hiufigkeit, die fol-
genden zehn Themenfelder benannt. (1) Zeitliche Ressourcen, Zeitknappheit und Mehr-
fachbelastungen: Ubereinstimmend betrachten Mentor*innen und Anwirterinnen den
Mangel an Zeit als das zentrale Problem der Induktionsphase, insbesondere wenn die
Anwirter*innen eine volle Lehrverpflichtung haben oder Mentor*innen mehrere Men-
tees betreuen. Die Folge sind pragmatische Arbeitsbiindnisse, in denen wesentliche Be-
standteile einer begleiteten Induktion (wie bspw. die gemeinsame Vor- und Nachbe-
reitung des Unterrichts oder Hospitationen) zu kurz kommen. (2) Inkonsistente und
unzureichende Information: Zum einen wiinschen sich Anwirter*innen und Mentor*in-
nen im Allgemeinen mehr und detailliertere Informationen (bspw. zu ihren Aufgaben
und Pflichten, zum Stundenausmaf, zur Art der Betreuung oder aber zur Dokumen-
tation und Bewertung) und zum anderen muss der Zeitpunkt der Informationsweiter-
gabe bereits vor dem Beginn des eigentlichen Betreuungsverhiltnisses liegen. (3) Fach-
fremdes Mentoring bzw. fachfremde Protagonist*innen: Die dritte zentrale Problemlage,
die in den Interviews mit besonderer Deutlichkeit angesprochen wird, betriftt die fach-
fremde Betreuung. Hierzu zdhlen auch jene Fille, bei denen Anwirter*innen die In-
duktionsphase an einer Schulform durchlaufen, fiir die sie nicht ausgebildet wurden
(wie bspw. mit einem abgeschlossenem Sekundarstufenstudium an einer Volksschule
angestellt zu sein). (4) Inhalt und Gestaltung der Begleitseminare: Zum einen scheinen
die Seminare von den Anwirter*innen inhaltlich nicht als Unterstiitzung im Berufs-
einstieg wahrgenommen zu werden und zum anderen stellen Zeitpunkt und Dauer der
Seminare eine zusdtzliche Belastung dar. (5) Das Bewertungs-Unterstiitzungs-Dilemma:
Dieses verweist auf die Problematik, dass die Mentor*innen einerseits ihre Mentees in
dieser schwierigen Lebensphase unterstiitzend begleiten und beraten sollen, anderseits
aber auch iiber ihren Verwendungserfolg ein mit Folgen verbundenes Gutachten ver-
fassen miissen. (6) Organisations- und Verwaltungsprobleme: Dies betriftt einerseits eine
fehlende oder zeitlich schlecht abgestimmte Kommunikation und Koordination der be-
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teiligten Organisationen (Bildungsdirektionen, Padagogische Hochschulen, Universita-
ten) in der Induktionsphase sowie andererseits die generelle Unzufriedenheit mit den
aktuellen Ausbildungsstandards fiir Mentor*innen und Lehramtsstudierende. (7) Die
Rolle der Schulleitung: Mentor*innen und Anwérter*innen sprechen sich tibereinstim-
mend gegen eine Doppelrolle der Schulleitung (als Mentor*in und Direktor*in) aus und
nehmen die Schulleitung insgesamt als zu passiv und wenig unterstiitzend in der Be-
gleitung der Mentees wahr. (8) Unterschiedliche Schulen und Schulformen: Vergleichbar
mit dem fachfremden Mentoring wird auch eine ortliche Trennung von Mentor*in und
Mentee als fast uniiberwindbares Problem der Induktion wahrgenommen. (9) Gesamt-
belastung der Anwirter*innen: Dies betriftt die psychische Belastung und die emotio-
nale Uberforderung der Anwirter*innen, zwei Aspekte, die besonders am Beginn der
Induktionsphase fiir viele zur Zerreisprobe wird. (10) Die personliche Passung und Be-
ziehungseben zwischen Anwidrter*innen und Mentor*innen: Obwohl dieser Aspekt ledig-
lich von den Anwirter*innen thematisiert wird, scheint es dennoch fiir die Unterstiit-
zung zentral zu sein und zudem eng mit dem Bewertungs-Unterstiitzungs-Dilemma
zusammenzuhéngen.

Analog zu den Problemlagen unterbreiten die interviewten Anwérter*innen und
Mentor*innen, wiederum absteigend nach Relevanz und Haufigkeit, die folgenden neun
Verbesserungsvorschlage fiir die Induktionsphase: (1) Zeitliche Entlastung und mehr
gemeinsame Zeit fiir die Betreuung; (2) Verbesserung der Ausbildungs- und Seminar-
struktur; (3) Klare Pflichten und Kriterien fiir Anwirter*innen und Mentor*innen; (4)
Detaillierte, transparente und einheitliche Information; (5) Modifikation des Bewer-
tungsverfahrens; (6) Frithzeitige Organisation und Vernetzung; (7) Entlastung durch
sukzessiver Einstieg; (8) andere Aufgaben fiir die Schulleitung; (9) Beriicksichtigung
von Beziehungsebene und Personlichkeit im Mentoring (fiir einen detaillierten Uber-
blick zu den Verbesserungsvorschldgen siehe auch: Prenzel et al., 2021, S. 97-106).

Abschlieflend sollen noch die Ressourcen und Erméglichungsbedingungen des Ein-
stiegs in den Lehrberuf genannt werden, die auflerhalb des eigentlichen Mentorings
bzw. auflerhalb der Strukturen der Induktionsphase liegen und gewissermaflen eine
Kompensationsleistung fiir bestehende Mingel in der Induktionsphase darstellen. Ab-
steigend nach Relevanz und Haufigkeit lassen sich die folgenden acht Ressourcen be-
nennen: (1) Unterstiitzung vom (Fach-)Kollegium: Die wichtigste Ressource fiir den Be-
rufseinstieg von Junglehrer*innen ist ein unterstiitzendes und hilfsbereites Kollegium.
Besonders wenn Mentor*innen aufgrund von Zeitmangel oder Fach- bzw. Schulfremd-
heit ihre Mentees nicht ausreichend im Unterrichtsalltag unterstiitzen kdnnen, wird die
zentrale Bedeutung des Kollegiums fiir einen gelungenen Berufseinstieg deutlich. (2)
Praktika wdhrend des Studiums: Diesbeztglich besteht bei den Interviewten Einigkeit,
dass im Zuge von Ausbildungspraktika grundlegende Kompetenzen erworben werden,
auf die angehende Lehrpersonen wihrend der Zeit des Berufseinstiges zuriickgreifen
konnen und damit die Wahrscheinlichkeit von Uberforderung ein Stiick weit reduziert
werden kann. (3) Integration und Eingebundenheit in die Schulgemeinschaft: Das schuli-
sche Umfeld und im Besonderen das Zugehdorigkeitsgefiihl zur Schulgemeinschaft wirkt
sich auf emotionaler und sozialer Ebene ressourcenstirkend auf den eigenen Berufsein-
stieg aus. (4) Andere Junglehrer*innen und Mentees: Fiir die Anwirter*innen in der In-
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duktionsphase sind die Austauschméglichkeiten mit Gleichgesinnten unverzichtbar fir
ihr eigenes Wohlbefinden und fiir ihre Entwicklung als Lehrperson; auch Lehrgemein-
schaften und Intervisionsgruppen von Mentees werden als besondere Ressource ge-
nannt, da sie eine andere Form der Selbstreflexion erméglichen. (5) Ansprechpersonen
aufSerhalb der Schule fiir Mentor*innen: Ahnlich wie bei den Vernetzungsméglichkei-
ten der Mentees, profitieren auch Mentor*innen durch den Austausch mit auf8erschuli-
schen Ansprechpersonen. Dies gilt im Besonderen, wenn es sich um andere Mentor*in-
nen handelt, die hier eine zusitzliche Sicherheitsfunktion iibernehmen. (6) Erleben von
Kompetenz und Selbstwirksamkeit: Erfahrungen, in denen sich Anwirter*innen in ihrer
Rolle als Lehrkraft als kompetent und selbstwirksam erleben, verbessern nicht nur das
eigene Selbstverstdndnis als Lehrperson, sondern verhindern in kritischen Phasen den
Abbruch der Induktionsphase. (7) Geographische Nihe zur Schule: Kurze Arbeitswege
tragen vor dem Hintergrund von Mehrfachbelastung und Uberforderung zur Resilienz
angehender Lehrkrifte bei. (8) Zugdinglichkeit von Lehr- und Lernmaterial: Die Verfiig-
barkeit (und auch Anwendbarkeit) von Unterrichtsmaterialien gilt als weitere Ressource
im Berufseinstieg, die allerdings oft stark vom Schulstandort, personlichen Netzwerken
und der Unterstiitzung des (Fach-)Kollegiums mitbestimmt wird.

6. Diskussion und Fazit

Unter Beriicksichtigung der zu Beginn diskutierten Qualitdtsmerkmale einer gelunge-
nen Induktion - die Qualitit des Mentorats, das fachgleiche Mentoring, ausreichende
zeitliche Ressourcen, die sozial-emotionale Unterstiitzung durch die Mentor*innen, be-
deutsame Beziehungen wiahrend des Berufseinstiegs, eine wertfreie Umgebung in der
gemeinsamen Arbeit sowie angeleitete Selbstreflexion — lassen sich abschliefSend folgen-
de Schlussfolgerungen ziehen:

In der Befragung wurde deutlich, dass mehr als die Hilfte der Anwérter*innen iiber
20 Stunden in der Woche unterrichten und die wochentliche Gesamtarbeitszeit inklusi-
ve Vor- und Nachbereitung in vielen Fillen iiber der gesetzlich vorgegebenen Hochst-
arbeitszeit liegt (z.T. bis zu 72 Stunden die Woche). Ebenso deutlich wurde, dass die
wahrgenommene Betreuungszeit fiir viele Befragte zu kurz sei; auch wenn die durch-
schnittliche Betreuungszeit rund 20 Minuten pro Woche betragt, verweisen doch 30%
der Anwirter*innen in der Sekundarstufe darauf, nur 2 Minuten pro Woche fiir den
Mentor*innenaustausch zur Verfiigung zu haben. Gleichzeitig wiinschen sich die meis-
ten Mentor*innen mehr Zeit fiir die Unterstiitzung ihrer Mentees. Dementsprechend
verwundert es auch nicht, dass die fehlenden zeitlichen Ressourcen das vorherrschen-
de Thema in den Interviews sind. Eine zeitliche Entlastung der Anwérter*innen, bspw.
durch einen sukzessiven Einstieg in die Induktion oder durch eine Reduktion der vol-
len Lehrverpflichtung, wiirde Hospitationen erméglichen, einer psychischen (Uber-)Be-
lastung entgegenwirken und Junglehrer*innen erlauben, neuen Herausforderungen, wie
Elternarbeit, Disziplinproblemen und Classroom-Management etc., zeitlich adaquat zu
begegnen. Das zusitzliche Bereitstellen zeitlicher Ressourcen fiir Mentor*innen durch
explizit ausgewiesene Zeitfenster fiir die gemeinsame Arbeit mit ihren Mentees konnte
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tiberdies ein qualitativ hochwertigeres Mentoring ermoglichen, in dem Feedback, Aus-
tausch, Unterrichtsvor- und Nachbereitungen sowie Hospitationen kontinuierlich statt-
finden. Das Fehlen zeitlicher Ressourcen und die Gefahr der Uberbelastung wird durch
die Problematik des unterschiedlichen Schulstandortes und der Mehrfachbetreuung
noch verstirkt; so betreuen 20% der Mentor*innen Mentees an anderen Schulstandor-
ten, mehr als 10% der Anwirter*innen durchlaufen ihre Induktionsphase an mehr als
einem Schulstandort und wiederum 20% der Mentor*innen betreuen zwei oder mehr
Mentees.

Mit Blick auf das fachfremde Unterrichten und das fachfremde Mentoring zeigt sich
zum einen, dass in der Sekundarstufe 9% der Anwirter*innen ginzlich fachfremd und
mehr als die Hilfte der Anwirter*innen mindestens ein fachfremdes Unterrichtsfach
unterrichten. Zum anderen haben nur rund 14 % aller Anwérter*innen eine fachglei-
che Mentor*in, wohingegen rund 40 % der Anwirter*innen ein génzlich fachfremdes
Mentoring erhalten. Dies ist insofern problematisch, als dass in den Interviews deutlich
wurde, dass ein fachfremdes Mentoring keine Beriicksichtigung inhaltlicher und fach-
didaktischer Fragen erlaubt und somit eine ganzheitliche Unterstiitzung und Begleitung
durch die fachfremden Mentor*innen nicht moglich ist. Um dem Problem der Bezie-
hungsebene und individuellen Passung ein Stiick weit entgegenzuwirken und gleich-
zeitig eine Unterstiitzung auf fachlicher Ebene zu gewdhrleisten, wéren ein fachgleiches
Mentoring (inklusive Schulzugehérigkeit) ein notweniges Kriterium fiir die Zuteilung
in der Induktionsphase.

Zum Zeitpunkt der Erhebung bestehen tiberdies gravierende Probleme in der In-
formationsaufbereitung und -weitergabe sowie im Allgemeinen in der Kommunikation
zwischen den beteiligten Institutionen und Personen. Insgesamt braucht es mehr und
detailliertere Information, wobei neben der Transparenz besonders eine frithe Informa-
tionsweitergabe sinnvoll erscheint, bspw. durch entsprechende Onlineplattformen oder
gemeinsame Informations- und Vernetzungsveranstaltungen. In diesem Zusammen-
hang wird in den Interviews auch explizit eine verbindliche und detaillierte Beschrei-
bung von Pflichten und Kriterien fiir alle Beteiligten gefordert. Zudem scheint eine
Auflésung des Bewertungs-Unterstiitzungs-Dilemmas sowie eine inhaltliche und orga-
nisatorische Verbesserung der Begleitseminare als notwendiger Schritt in der Ausgestal-
tung des neuen Berufseinstiegs zu sein. Um dem Bewertungs-Unterstiitzungs-Dilemma
ein Stiick weit entgegenzuwirken, wire eine kontinuierliche und prozessorientierte Be-
wertung der Mentees mit transparenten Bewertungskriterien womoglich zielfithrender
als ein finales Gutachten. Eine inhaltliche Restrukturierung der Begleitseminare unter
besonderer Beriicksichtigung von (Selbst-)Reflexion und Supervision wiirde zudem
dem tatsdchlichen Unterstiitzungsbedarf von Junglehrer*innen gerecht werden und das
Mentoring zusitzlich entlasten.

Zusammenfassend lasst sich jedenfalls konstatieren, dass es erhebliche Unterschie-
de in den Ausgangslagen der Anwirter*innen gibt. So reduziert etwa ein hohes Lehr-
deputat die Spielrdume fiir die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts und die Zu-
sammenarbeit mit den Mentor*innen. Fachfremdes Unterrichten, aber mehr noch das
fachfremde Mentoring sind zentrale Problemfelder der Induktionsphase, auch wenn
hier die Ressourcen auflerhalb des Mentorings als wichtige Kompensationsmechanis-
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men wirkmachtig werden. Demgegentiber lasst sich die fehlende Zeit fiir den gemein-
samen Austausch und fiir die kritische Reflexion des eigenen padagogischen Handelns
ebenso wenig kompensieren wie die hohe psychische Belastung der Mentees. Dennoch
ist die Gesamteinschitzung der Betreuungsqualitit in der Induktionsphase insgesamt
sehr hoch. Dies verweist nicht nur auf engagierte Anwiérter*innen und ein wertschét-
zendes Kollegium, sondern besonders auf Mentor*innen, die ihre Unterstiitzung und
Begleitung der jungen Kolleg*innen ernst nehmen. Natiirlich gibt es in der Induktions-
phase auch eine Reihe von Umsetzungsproblemen, was zum einen eine logische Kon-
sequenz bei der Implementierung eines neuen Ausbildungsmodells ist und zum ande-
ren durch die aktuelle Pandemiesituation (bspw. durch Personalausfille oder verinderte
Stundenplidne) noch verstirkt wird. Dementsprechend kann diesen organisatorischen
und strukturellen Startschwierigkeiten auch relativ problemlos entgegengewirkt werden.

Mit Blick auf die Lehrer*innenbildung in Osterreich kann jedoch abschlieend die
Kompetenz der Anwirter*innen sowie ihre fachliche Ausbildung durch das Studium
positiv hervorgehoben werden. Durch Studium und Praktika scheinen angehende Lehr-
krifte ein breites Kompetenzprofil zu entwickeln, das es ihnen ermdglicht, im Kontext
herausfordernder Situationen zu wachsen und sich zu entwickeln. Dementsprechend
beurteilen fast alle Mentor*innen ihre Mentees als fachlich und pédagogisch ausrei-
chend kompetent und geeignet fiir den Lehrberuf. Dies macht deutlich, dass der neue
Weg iiber die Induktionsphase, trotz einer Reihe von Startschwierigkeiten, einer viel-
versprechenden Zukunft entgegenblickt. Voraussetzung hierfiir ist allerdings, dass diese
heikle Phase in der Bildungsbiografie von Lehrkriften auch zukiinftig wissenschaftlich
begleitet und evaluiert wird, um gegebenenfalls inhaltliche, organisatorische und struk-
turelle Rahmenbedingungen und Vorgaben der Induktionsphase sowie die ihr zugrun-
deliegenden Curricula der Lehrer*innenbildung an die Lebenswirklichkeit von Schule
und Unterricht anpassen zu konnen.
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Stand und Perspektiven der Professionalisierung von
Lehrpersonen und deren Erforschung

Zusammenfassung

Dieser Beitrag gibt einen knappen Uberblick iiber den Stand der Professionalisierung von
Lehrpersonen in der institutionalisierten Lehrer*innenbildung sowie deren Erforschung
(Professionalisierungsforschung bzw. Lehrer*innenbildungsforschung) im deutschsprachigen
Raum. Ausgehend von der Beschreibung fortlaufender Reformanstrengungen zur Lehrer*in-
nenbildung wird der aktuelle Forschungsstand knapp skizziert. Desiderate und mogliche Per-
spektiven werden aufgezeigt, die kiinftig bei der Professionalisierung und deren Erforschung
in Erwédgung gezogen werden kénnen.

Schliisselworter: Professionalisierung, Professionalisierungsforschung, Lehrer*innenbildung,
Lehrer*innenbildungsforschung, Reform

Abstract

This article provides a brief overview of the state of teacher professionalization in institution-
alized teacher education programs and of teacher education research in German-speaking re-
gions. Based on the description of ongoing reform efforts in teacher education, the current
state of research is outlined. Desiderata and possible perspectives are pointed out, which can
be considered in the future of professionalization in teacher education and its correspond-
ing research.

Keywords: Professionalization, research on professionalization, teacher education, teacher ed-
ucation research, reform

1. Reform der institutionalisierten Lehrer*innenbildung

Der Lehrer*innenberuf verbindet sich weltweit mit einer zentralen gesellschaftlichen
Aufgabe hinsichtlich der Bildung und Erziehung der nachwachsenden Generation
(Cochran-Smith & Villegas, 2015)." Folglich hat auch die institutionalisierte Lehrer*in-
nenbildung immer wieder bildungspolitische, seit der Jahrtausendwende auch vermehrt
offentliche Aufmerksamkeit erfahren und ist fortwihrend Reformmafinahmen ausge-
setzt. Exemplarisch fiir die bundesdeutsche Diskussion kann vom bis heute stark re-
zipierten Bericht einer von der Kultusministerkonferenz eingesetzten Kommission zu
»Perspektiven der Lehrerbildung in Deutschland® (Terhart, 2000) ausgegangen werden.
Wihrend darin der fachwissenschaftlichen Qualifikation ein hohes Niveau zugeschrie-
ben wird, werden Defizite beziiglich der fachdidaktischen Ausbildung konstatiert, die
stirker als Schnittstelle zwischen den fachwissenschaftlichen und bildungswissenschaft-
lichen Komponenten fungieren sollten. Die Struktur (Zweiphasigkeit) solle beibehalten
werden (Anderungen liefen keine Verbesserungen erwarten), ihr Potenzial miisse aber
besser als bislang genutzt werden: Anstelle eines Systemwechsels wurde eine Weiter-

1  Fir Hinweise zu diesem Text bin ich Jana Grof3 Ophoff, Johannes Konig, Sebastian Rohl, Mar-
tin Rothland, Felix Schreiber und Ewald Terhart dankbar.
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entwicklung der Institutionen und ihrer Prozesse, der Inhalte und des Personals an-
geregt. Besonderes Augenmerk lag auf der Betonung der Relevanz der bis dahin kaum
beobachteten Fort- und Weiterbildung (dritte Phase) als zentral fiir die berufslebens-
lange Professionalisierung, die stirker strukturiert und verpflichtend werden solle. Eine
systematische Qualifikation des Personals in der zweiten und dritten Phase wurde ein-
gefordert. Beforderungen und Karrieren von Lehrpersonen sollten sich auch an deren
formale Qualifikation und Kompetenz binden. Kernaufgabe der Berufstitigkeit sei die
Organisation von (auch eigenen) Lernprozessen. Die erste Phase solle an Universititen
verbleiben (nicht an Fachhochschulen abwandern), aber alle Inhalte sollten sich kiinftig
starker am Berufsfeld ausrichten. Insbesondere sollten die Curricula nicht linger weit-
gehend beliebig sein. ,Zentren fiir Lehrerbildung® kénnten zu einer besseren Organi-
sation des Studiums beitragen. Eine landeriibergreifende, wissenschaftliche Evaluation
wurde angeregt.

Zwei Dekaden spiter befindet sich die Lehrer*innenbildung in Deutschland im An-
schluss an die erstmalige Verdffentlichung von nationalen Standards (Kultusminister-
konferenz, 2004) und der Umstellung auf konsekutive Studienstrukturen durch die
~Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB)“ in einer historisch singuliren Phase poten-
zieller innerer Reform durch die beteiligten Akteur*innen selbst. Doch alle bereits im
Jahr 2000 formulierten Strukturprobleme der Lehrer*innenbildung bestehen im We-
sentlichen weiterhin (vgl. Terhart, 2019), werden auch in der QLB (teils unter ande-
ren Begriffen) weiter bearbeitet und sind offenbar auch durch enorme Investitionen
nicht substanziell abzuarbeiten: Ausbau der (universitiren) Fachdidaktiken, Kohdrenz
zwischen Phasen und Komponenten, Strukturierung der Fort- und Weiterbildung, Dis-
kussion um stirkeren Professionsbezug, systematische Qualifikation des Personals, Ver-
stetigung aufgebauter Organisationsstrukturen (Zentren und Schools), Unklarheit be-
ziiglich der Curricula, eingeschrinkte Karrierewege im Lehramt und systematische
Evaluation des Systems. Insgesamt ist zu konstatieren, dass die alten Strukturprobleme
der Lehrer*innenbildung weiterhin virulent sind. Dabei fokussiert sich die QLB weitge-
hend auf die erste Phase an Hochschulen, wihrend die zweite und dritte Phase kaum
Beachtung finden - und dies, obwohl die Bildungsadministration gerade auf diese Insti-
tutionen weitreichende Zugriffsmoglichkeiten hat.

In Osterreich zeigen sich trotz oder gerade wegen der umfassenden Reform ,Leh-
rerInnenbildung NEU* (ExpertInnengruppe, 2010) dhnliche Herausforderungen (Hof-
mann, Hagenauer & Martinek, 2020): Eine enge Kooperation zwischen Universititen
und Padagogischen Hochschulen in Bildungsclustern und damit auch eine intendierte
Starkung von sowohl Wissenschafts- als auch Berufsfeldbezug in der Lehrer*innenbil-
dung ist konzeptionell angelegt, aber empirisch ergeben sich aufgrund der Historie bei-
der Hochschulformen ebenfalls Fragen beziiglich der Herstellung von Kohérenz. Insbe-
sondere zwischen der Lehrer*innenbildung fiir die Primarstufe (die vollstindig in der
Zustandigkeit der Padagogischen Hochschulen verblieben ist) und Sekundarstufe (die
in Verbiinden von Universititen und Pddagogischen Hochschulen gemeinsam getra-
gen wird) zeigen sich weiterhin grof3e Differenzen hinsichtlich der Ressourcen fiir For-
schung und folglich auch fiir den Forschungsbezug der Lehrer*innenbildung. Aufgrund
des regional grofien Lehrpersonenmangels werden teils schon Lehramtsstudierende mit
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Unterrichtsaufgaben betraut und vereinen ein Teildeputat an der Schule mit ihrem Stu-
dium, was mit Blick auf den erforderlichen, reflexiven Distanzgewinn von der eigenen
Rolle als Schiiler*in eine konsequente akademische Professionalisierung beeintrichtigen
dirfte. Anfragen an die Kohérenz gibt es auch fiir die angestrebte integrative Bezug-
nahme der vier Komponenten (Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissen-
schaften und Schulpraxis) aufeinander, die vor organisatorischen und paradigmatischen
Herausforderungen steht. Auf konstitutive Abstimmungsprobleme weist auch hin, dass
die im Zuge der ReformmafSnahmen intendierte, bundesweit einheitliche Eignungsab-
klarung derzeit noch standortspezifisch verschieden organisiert wird. Trotz der Beto-
nung der Notwendigkeit, die Lehrer*innenbildung berufslebenslang zu denken, und
trotz verstirkter Forschung (z.B. Miiller, Kemethofer, Andreitz, Nachbaur & Soukup-
Altrichter, 2019), wird auch in Osterreich der Fort- und Weiterbildung bislang eher we-
nig Beachtung geschenkt.

Vergleichsweise spat und auch infolge der sich europaweit abzeichnenden wechsel-
seitigen Anerkennung von Bildungsabschliissen sah sich die Lehrer*innenbildung in
der Schweiz in den 1990er Jahren einem Reformdruck ausgesetzt. Die ,,Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)“ verstindigte sich auf Empfeh-
lungen zur Lehrer*innenbildung (EDK, 1995), wonach diese entgegen einer starken se-
minaristischen Tradition nun generell auf Hochschulniveau an Universititen und an
neu zu griindenden Padagogischen Hochschulen (i.d.R. ebenfalls gymnasiale Maturitat
als Eingangsvoraussetzung) erfolgen sollte, die dann ab 2001 ihren Betrieb aufnahmen
(Herzog & Makarova, 2020). Die formal vollzogene Tertiarisierung bzw. Akademisie-
rung der gesamten Lehrer*innenbildung steht vor der Herausforderung, dass insbeson-
dere die meist geringe Autonomie der eng an die kantonalen Bildungsverwaltungen an-
gebundenen und oftmals kleinen Padagogischen Hochschulen die Entwicklung ihrer
Forschungsprofile hemmt. Insbesondere die Fort- und Weiterbildung ist noch stark von
der seminaristischen Tradition geprégt. So zeigen sich auch in der Schweiz unter spezi-
fischen Vorzeichen dhnliche Herausforderungen, etwa bezogen auf das Verhiltnis von
Wissenschafts- und Berufsfeldbezug oder die Abstimmung zwischen Institutionen.

2. Stand der Professionalisierungsforschung

Kaum ein Beruf ist so gut erforscht wie der Lehrer*innenberuf. Ein bedeutsamer Zweig
der einschldgigen Professionsforschung (research on teachers) ist die Erforschung der
Qualifikationswege von (angehenden) Lehrpersonen in der Lehrer*innenbildungsfor-
schung bzw. Professionalisierungsforschung (research on teacher education). Der kaum
zu uberblickende, internationale Forschungsstand wurde wiederholt in Handbiichern
zusammengefasst (Anderson, 1995; Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Cochran-Smith,
Feimann-Nemser, McIntyre & Demers, 2008; Loughran & Hamilton, 2016; Clandinin
& Husu, 2017; Peters, 2021). Auch im deutschsprachigen Raum ist spitestens seit der
Jahrtausendwende (Oser & Oelkers, 2001) eine merkliche Zunahme einschligiger Pu-
blikationen zu verzeichnen: Zuletzt wurde der Forschungsstand in der Neuausgabe des
»Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung® (Cramer, Rothland, Kénig & Blomeke,
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2020) umfassend dargestellt. Vorliegend kann diese umfassende Befundlage nicht anné-
hernd wiedergegeben werden. So werden nachfolgend einige wesentliche Forschungsli-
nien als Ausgangspunkt fiir die Frage nach Perspektiven der Professionalisierung und
ihrer Erforschung knapp referiert.

Die grundsitzlichen Aufgaben des Berufs als allgemeine Zielperspektiven der Leh-
rer*innenbildung werden im Kern seit Jahrzehnten in dhnlicher Weise bestimmt und
erfahren nur eine moderate Revision. Unterricht gilt als das ,, Kerngeschift“ von Leh-
rer*innen. Weiterhin werden etwa in den ,,KMK-Standards“ als zentrale Aufgaben ge-
nannt: Erziehen; Diagnostik, Beurteilung und Forderung; Beratung; Lebenslanges Ler-
nen und Innovation. In der Beschiftigung mit diesen Zielperspektiven werden in der
Forschung einschldgige Unterrichts- und Erziehungstheorien ebenso bemiiht wie die
umfangreichen Erkenntnisse, die z.B. im Bereich der empirischen Unterrichtsforschung
vorliegen. Zentral bleibt hier aber die normative Leitfigur der Bildungspolitik, die sich
auch kritischen Anfragen ausgesetzt sieht: So verbindet sich etwa der Figur des ,er-
ziehenden Unterrichts“ (vgl. Benner, 2015) zufolge Unterricht immer auch mit Erzie-
hungsfragen, und Innovation bezieht sich gerade auch auf den Unterricht bzw. geht im
Kern von diesem aus.

Neben diese grundsétzlichen Aufgaben treten spezifische Herausforderungen des Be-
rufs als Zielperspektiven der Lehrer*innenbildung, die stirker auch aktuelle Anforde-
rungen an den Beruf vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels sowie (bil-
dungs-)politischer Konjunkturen mit aufnehmen und auf die sukzessive Erweiterung
des Aufgabenspektrums hinweisen. Dies kann seit der Jahrtausendwende zunichst an
der Prominenz der Themenfelder ,Heterogenitit, dann ,Inklusion und spéter ,,Digi-
talisierung® nachvollzogen werden, samt der vielen, eigens hierfiir eingerichteten oder
umdenominierten Professuren und damit auch am Umbau wissenschaftlicher Bezugs-
disziplinen der Lehrer*innenbildung, insbesondere der Erziehungswissenschaft. Inso-
fern ist zu fragen, inwieweit sich aus diesen spezifischen Herausforderungen sukzessive
grundsitzliche Aufgaben herausbilden bzw. bereits entwickelt haben. Andere Heraus-
forderungen werden trotz ihrer zentralen Relevanz in der Berufsausiibung in der For-
schung seltener bearbeitet (z.B. die Themenbereiche (multi-)professionelle Koopera-
tion, Coaching und Mentoring) oder trotz ihrer groflen Tradition marginalisiert (z.B.
Bildungsrecht, Berufsethos), wihrend neuere Felder interdisziplinir erforscht (z.B. Ge-
sundheit und Beanspruchung) oder in einzelnen Fachdidaktiken intensiv bearbeitet
werden (z.B. Deutsch als Zweitsprache).

Verschiedene wissenschaftliche Diskurse und Ansdtze zur Professionalisierung ha-
ben sich teils exklusiv im deutschsprachigen Raum etabliert, die letztlich auch die Fra-
ge tangieren, in welcher Weise sich Theorie und Praxis, respektive Wissen und Koénnen,
Wissenschafts- und Berufspraxis usw. in der Lehrer*innenbildung zueinander verhalten
konnen oder sollten (Rothland, 2020). Solche Diskurse und Ansitze stellen verschie-
dene paradigmatische Ausgangspunkte fiir die Beschiftigung mit Lehrer*innenbildung
dar: Es wird etwa nach der Rolle der Personlichkeit gefragt oder ein Merkmalsansatz
bemiiht, vom in der Unterrichtsforschung dominierenden Prozess-Produkt-Paradigma
her gedacht, auf systemtheoretische und symbolisch-interaktionistische Ansitze zuge-
griffen, das Expertise-Paradigma herangezogen, dieses in einen kompetenzorientierten
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Ansatz weiterentwickelt oder auf Fragen der Wirksambkeit hin bezogen, eine struktur-
theoretische oder praxistheoretische Perspektive eingenommen, nach der Relevanz von
(Berufs-)Biografie gefragt oder eine meta-reflexive Perspektive eingebracht (Uberblick:
Cramer et al., 2020; Helsper, 2021).

Die Geschichte der Lehrer*innenbildung wurde breit erforscht und ist wichtige Vo-
raussetzung zur Erklirung ihrer heutigen Strukturen und institutionellen Kontex-
te, die bereits zwischen Bundeslindern (Deutschland und Osterreich) sowie Kantonen
(Schweiz) in foderaler Zustandigkeit variieren, wenngleich zunehmend Verstdndigun-
gen iiber national giiltige Standards zu beobachten sind. Die Diskussion fokussiert auf
das allgemeinbildende Schulwesen, wihrend die Qualifikation fiir berufsbildende und
forder-/sonderpiddagogische Lehrdmter vergleichsweise wenig erforscht ist. Aktuelle
Entwicklungen in der institutionalisierten Lehrer*innenbildung sind haufig im Kontext
umfangreicher Reformmafinahmen zu sehen, wie etwa der ,Qualitdtsoffensive Lehrer-
bildung“ (Deutschland), der ,LehrerInnenbildung NEU* (Osterreich) oder der konse-
quenten Tertiarisierung (Schweiz) (Criblez, Bosse & Hascher, 2012). Strukturbezogene
Diskurse fragen etwa nach der Steigerung von Kohdrenz zwischen den einzelnen Ele-
menten der Lehrer*innenbildung, fir die auch bestimmte Akteursgruppen (Forschende,
Lehrende, Studierende, Fortbildende, Lehrpersonen im Beruf usw.) stehen, die bislang
etwa mit Blick auf ihre spezifischen Rollen und Uberzeugungen hin wenig untersucht
wurden. Zu Kontextbedingungen wie der Finanzierung der Lehrer*innenbildung oder
deren Steuerung durch die Bildungsadministration und andere Stakeholder der Edu-
cational Governance liegen im komplexen Systemzusammenhang bislang noch weni-
ge Erkenntnisse vor.

So vielfiltig wie die historische Entwicklung sind auch die heute gegebenen und
sich stindig reformierenden Qualifikationswege fiir den Lehrer*innenberuf. In Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz sind Universititen und Pidagogische Hochschulen
fiir die Erstqualifikation (erste Phase) von angehenden Lehrpersonen zustindig. Letzte-
re blieben in Deutschland nur in Baden-Wiirttemberg erhalten und besitzen dort Pro-
motions- und Habilitationsrecht, wihrend sie in der Schweiz als Motor der Akademi-
sierung bzw. Tertiarisierung der Lehrer*innenbildung erst vor der Jahrtausendwende
eingefithrt wurden und - wie auch in Osterreich - i.d.R. nur in spezifischen Koopera-
tionsprogrammen mit Universitdten zur Promotion fithren kénnen. Der Vorbereitungs-
dienst (Referendariat als zweite Phase) ist ein bundesdeutsches Spezifikum und ein
besonders aufwéndiges System zur schulpraktischen Qualifizierung und Berufseinfiih-
rung, fiir das mit den Studienseminaren eigene Institutionen mit sich fast ausschliellich
aus Lehrpersonen rekrutierendem Personal zustidndig sind: Welche Vor- und Nachtei-
le die in Deutschland dreiphasige Lehrer*innenbildung hat, ist empirisch bislang kaum
bearbeitet worden. Korrespondierend zum anglophonen Raum hat sich die Forschung
zur Fort- und Weiterbildung von Lehrpersonen (in Deutschland: dritte Phase) auch be-
ziiglich der deutschsprachigen Lehrer*innenbildung in jiingster Zeit stark intensiviert
und es liegen zu dieser berufslebenslangen Qualifikationsphase erste Erkenntnisse vor,
etwa zum vorgehaltenen Angebot, dessen Nutzung, zur Einschitzung der Teilnehmen-
den usw. (z.B. Richter & Richter, 2020). Kaum erforscht ist bislang hingegen, wie genau
sich Qualifikationswege ausgehend von der Anwerbung iiber den Zugang samt ggf. der
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Eignungsfeststellung iiber individuelle Studienverldufe hinweg bis hin zur Beurteilung
und Zertifizierung vollziehen. Schlief3lich gibt es auch noch wenig Forschung zu Quer-
und Seiteneinsteigenden in den Lehrer*innenberuf, die eine besondere Anforderung an
die grundstindige Lehrer*innenbildung darstellen (Porsch, 2021).

Vier Komponenten lassen sich in der Lehrer*innenbildung unterscheiden: Fachwis-
senschaftliche Studienanteile in den jeweiligen akademischen Bezugsdisziplinen ent-
sprechend der Unterrichtsficher, fachdidaktische Anteile korrespondierend zu den
Fachwissenschaften, bildungswissenschaftliche Anteile sowie Schulpraxis. Insbesonde-
re jenseits der fachwissenschaftlichen Komponente, die nach wie vor den gréfiten Um-
fang einnimmt und in der standortspezifisch nicht selten mehr als 20 Facher studiert
und meist recht flexibel kombiniert werden konnen, variieren Inhalte und Anforderun-
gen gerade in den drei fiir die Lehrer*innenbildung spezifischen Komponenten erheb-
lich. Innerhalb der und zwischen den Fachdidaktiken liegt angesichts divergierender
Fachbeziige und Traditionen kaum ein geteiltes Verstindnis von Fachdidaktik vor (Cra-
mer, 2019). Die Bildungswissenschaften als zu studierender Pflichtbereich speisen sich
aus einem weiten Spektrum an erziehungswissenschaftlichen, padagogisch-psychologi-
schen, soziologischen und philosophischen Anteilen, konfigurieren sich standortspezi-
fisch hochst unterschiedlich und reprasentieren verschiedene Paradigmen und Denk-
traditionen. Die schulpraktische Komponente wird schliefllich im Studienverlauf nicht
nur in variierenden Zustandigkeiten getragen, sondern konfiguriert sich in Tages- und
Blockpraktika, Praxissemestern und Langzeitpraktika, der Praxis im Vorbereitungs-
dienst und schliefllich in der Fort- und Weiterbildung hochst unterschiedlich. Die seit
der Jahrtausendwende expandierende Forschung zur Schulpraxis deutet auf die vielfil-
tigen Suchbewegungen nach bestmoéglichen Wegen der Professionalisierung hin: Die-
se Komponente erscheint regelrecht als Experimentierfeld, in dem nur wenige Erkennt-
nisse als gesichert gelten, etwa die besondere Relevanz einer addquaten Begleitung der
Schulpraktika durch Mentor*innen fiir die Kompetenzentwicklung der Lehramtsstudie-
renden.

Eine Vielzahl an Konzepten und Methoden finden in der Lehrer*innenbildungspraxis
Anwendung. Der Umgang mit Forschungsergebnissen wird in Richtung einer Beschif-
tigung mit Forschung (engagement with research) und/oder einer eigenen Forschungs-
tatigkeit (engagement in research) diskutiert, und es ist eine offene Frage, inwieweit das
Konzept des ,,Forschenden Lernens® je nach Konturierung tatsachlich Forschungspro-
zesse initiiert (Groff Ophoff & Pant, 2020) und damit ggf. auch zur oft eingeforder-
ten Evidenzbasierung in der Lehrer*innenbildung beitragen kann. Das Konzept der
Aktionsforschung stellt dabei einen spezifischen Modus dar. Fallarbeit (Kasuistik) hat
grofie Verbreitung gefunden und rekurriert auf textbasierte, oftmals auch auf video-
basierte Reprasentationen schulischer Unterrichtspraxis (Wittek, Rabe & Ritter, 2021).
Portfolioarbeit findet Verbreitung und beansprucht als Reflexionsinstrument oder zum
formativen Assessment geeignet zu sein, ohne dass stabile empirische Evidenz zu die-
sen Anspriichen vorliegt (Feder & Cramer, 2019). Bereits vor Jahrzehnten intensiv er-
forschte Trainingsprogramme (z.B. Microteaching) werden neu entdeckt und simula-
tionsbasierte Trainings (virtual classrooms) treten hinzu. Sie beziehen sich meist auf
spezifische Handlungsfelder (z.B. Klassenfithrung). Lernwerkstitten und auflerschuli-
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sche Lernorte finden sich curricular verankert. Da Lehrpersonen im Beruf teils auch als
Ausbildungslehrpersonen schulpraktische Phasen begleiten, werden Formate des Men-
toring und Coaching sowie der Beratung und Eignungsabkldrung herangezogen. Stu-
dien zum impliziten Wissen oder Uberlegungen zu einem heimlichen Curriculum in
der Lehrer*innenbildung sensibilisieren fiir die Grenzen bzw. die Entgrenzung institu-
tionalisierter Professionalisierung. Die Pluralitit an Konzepten und Methoden spiegelt
Suchbewegungen und die fortwdhrende Unsicherheit wider, mit welcher institutiona-
lisierten Mafinahme welche Professionalisierungsprozesse unterstiitzt werden konnen.
Dabei ist gerade mit Blick auf die alltigliche (hochschulische) Lehrer*innenbildungs-
praxis wenig bekannt: Sie diirfte der akademischen Lehre in anderen Studiengidngen
entsprechen (vgl. Herzmann & Proske, 2020). Auch dort werden berufsfeldspezifische
Praktika absolviert, Konzepte wie z.B. Portfolioarbeit eingesetzt, es wird an Fallen ge-
lernt usw.

Anders als noch zur Jahrtausendwende ist inzwischen eine recht genaue Beschrei-
bung der Lehramtsstudierenden (und ggf. spiteren Referendar*innen) mdglich. So
wird etwa zu deren Personlichkeitsmerkmalen, piddagogischen Vorerfahrungen, Moti-
ven und Interessen, Leistungsmerkmalen oder Herkunftsmerkmalen geforscht (Cramer,
2016b). Ihr spezifisches Professionswissen, etwa ihr padagogisches Unterrichtswissen,
ist Gegenstand von Forschung geworden. Auch Emotionen und insbesondere Uber-
zeugungen (,teacher beliefs“) von Lehrpersonen wurden mit Blick auf deren Relevanz,
etwa fiir das Handeln von Lehrpersonen, erforscht. Die Forschung zur Gesundheit und
Beanspruchung von Lehrpersonen hat Implikationen fiir die Lehrer*innenbildung.

Wenige Erkenntnisse gibt es zu Lehrer*innenbildenden sowie weiteren Entscheidungs-
tragenden, etwa zu deren (unsystematischen) Qualifikationswegen oder zu ihren Uber-
zeugungen. Wie weitere als relevant erachtete Stakeholder - z.B. Verantwortliche in
Akademien, Netzwerken, Stiftungen, Zentren und vor allem in der Bildungsadministra-
tion — beziiglich ihrer Eigenschaften, Ansichten und Rollen zu beschreiben sind, ist em-
pirisch noch weitgehend offen (Altrichter, Durdel & Fischer-Miinnich, 2020). Der em-
pirische Zugang zu solchen Akteur*innen erweist sich als schwierig.

3. Perspektiven der Professionalisierung und
Professionalisierungsforschung

Trotz der geschilderten, fortwahrenden Reformanstrengungen (vgl. 1.) und des enorm
gesteigerten Forschungsstandes (vgl. 2.) bleiben zentrale Aspekte der institutionalisier-
ten Lehrer*innenbildung weitgehend unbearbeitet. Ausgehend von diesen gleicherma-
fen alten, wie auch gegenwirtigen Herausforderungen werden nachfolgend ausgewihl-
te Perspektiven fiir die Professionalisierung und deren Erforschung aufgezeigt.
Wissenschafts- und Berufsfeldbezug: Die andauernde Beschéftigung mit dem Verhalt-
nis von Wissenschafts- und Berufsfeldbezug, die sich traditionell mit Fragen des Ver-
hiltnisses von Theorie und Praxis, Wissen und Konnen, universitirer und schulischer
Praxis usw. verbindet (Rothland, 2020), kann nicht zugunsten einer rein wissenschaft-
lichen oder rein berufsfeldbezogenen Lehrer*innenbildung hin aufgelost werden. Jeder
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Versuch, beide Welten nicht in ihrer spezifischen Dignitdt anzuerkennen, fithrt zu Brii-
chen im Professionalisierungsprozess. Die Professionsforschung sollte daher stirker als
bislang spezifische Relationierungen wissenschaftlicher und schulpraktischer Momente
der Professionalisierung in den Blick nehmen (Schneider & Cramer, 2020) und ein Ein-
lassen auf die Spannungen zwischen unterschiedlichen Referenzsystemen ermoglichen
(Idel, 2021).

Curriculum und Zielperspektive: Die Inhalte des bildungswissenschaftlichen Stu-
diums gelten traditionell als recht beliebig (Liiders, 2018) und unsystematisch (Terhart,
2012b). Auch beziglich der Fachdidaktiken zeigt sich eine Breite an Selbstverstind-
nissen (Schreiber, Cramer & Randak, 2022). Umso erstaunlicher ist, dass die zuletzt
noch intensiver gefiihrte Debatte um ein Kerncurriculum im bildungswissenschaftli-
chen Studium (z.B. Kunina-Habenicht et al., 2012) kaum noch existiert. Im Gegenteil
werden immer neue (standortspezifische) Ideen eingebracht, die sich in einem ,,Heim-
lichen Curriculum® der Lehrer*innenbildung (Cramer, Kénig & Grimm, 2020) mani-
festieren konnen. Inhalte werden standortspezifisch durch einen Kompromiss zwischen
den beteiligten Vertreter*innen der Ficher, Disziplinen usw. unter losem Rekurs auf
zentrale Vorgaben definiert. Zudem werden - je nach Konjunktur - bestimmte The-
menfelder (z.B. Inklusion, Digitalisierung) administrativ gesetzt. In den Fachdidaktiken
herrscht eine dhnliche Beliebigkeit und in den Fachwissenschaften sind Inhalte durch
deren disziplindre Logik bestimmt. Welche Vor- und Nachteile bestimmte Inhalte aller-
dings bezogen auf die Professionalisierung haben, ist empirisch weitgehend ungeklart.
Es ist fraglich, ob sich solche, der Professionalisierung per se zutriglichen Inhalte u.a.
angesichts der standortspezifischen Restriktionen iiberhaupt identifizieren lassen. Zu-
dem wurde bezogen auf die Lehrer*innenbildung bislang wenig diskutiert, inwieweit
sich das intendierte Curriculum iiberhaupt im implementierten und schliefllich im er-
reichten Curriculum niederschlagt. Wenig hinterfragt ist auch, welche Zielperspektive
die Lehrer*innenbildung letztlich hat: Offenbar soll derzeit zuvorderst die ,,employabi-
lity“ der Schiiler*innen durch Lehrpersonen hervorgebracht werden, Lehrpersonen also
selbst fiir diese Aufgabe qualifiziert werden. Angesichts der 6ffentlichen Prominenz von
Themen wie Nachhaltigkeit, Bewahrung der Demokratie, Extremismus usw. stellt sich
aber auch die Frage, wie klassische, auf existenzielle Fragen bezogene ,,Bildungsinhalte®
in den lehrer*innenbildenden Curricula ihren Ort finden koénnen. Schliellich ist auch
diskutabel, ob eine gewisse ,unsystematische Beliebigkeit“ iberhaupt problematisch ist
- sie konnte auch schlicht Ausdruck von Reichhaltigkeit, Profilbildungen, konstituti-
ver Mehrperspektivitit, spezifischer Expertise des Personals usw. an verschiedenen Leh-
rer*innenbildungsstandorten sein, die dort im besten Sinne ,,gelebt” wird.

Kohdirenz und Mehrperspektivitidt: Maflinahmen, die Elemente der Lehrer*innenbil-
dung (z.B. Phasen, Institutionen, Komponenten) curricular besser aufeinander abzu-
stimmen, sind nur begrenzt erfolgreich. Daher erscheint bedeutsam, die Frage nach
Kohirenz stirker als bislang auch bezuglich der informell-individuellen Kohirenz
(also bezogen auf die Kohdrenzherstellung durch die Akteur*innen selbst) zu unter-
suchen (Cramer, 2020a). Die Lehrer*innenbildung kann angesichts der Pluralitdt der
Fdcher, Disziplinen, Paradigmen, Theorien, empirischen Zugéinge usw., die Studieren-
den im Studium von mindestens zwei Fachwissenschaften, korrespondierenden Fachdi-
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daktiken, verschiedenen Bildungswissenschaften und schulpraktischen Studien begeg-
nen, nicht allein einer spezifischen Professionalisierungslogik folgen. Die konstitutive
Mehrperspektivitit, die sich aus der Anlage des Studiums ergibt, erfordert eine pro-
duktive Nutzung verschiedener Perspektiven auf Professionalitit und deren Explikation,
damit im Sinne der Meta-Reflexivitit deren addquate Betrachtung méglich wird (Cra-
mer, 2020b). Allein die Selektion ,geeigneter Studierender, die Anbahnung von Pro-
fessionswissen oder die Unterstiitzung der Herausbildung eines professionsspezifischen
Habitus usw. ist nicht hinreichend, um professionell zu werden. Es besteht zudem keine
»hohere Regel®, die es erlaubt, die verschiedenen Perspektiven in eine Rangfolge ihrer
Wertigkeit zu bringen - und keine Notwendigkeit dazu. Die kritisierte ,Beliebigkeit®
der Inhalte in der Lehrer*innenbildung kénnte dann - positiv gewendet — auch Aus-
druck ihrer ,Vielfalt® sein.

Orientierungswissen: Es ist eine enorme Zunahme von Forschungsbefunden zu be-
obachten, die kaum in der Breite rezipiert werden (konnen). Orientierungswissen ist
bedeutsam, wie es etwa mit dem ,,Handbuch Lehrerinnen- und Lehrerbildung® fiir viele
Bereiche der Professionalisierungsforschung vorliegt. Einfithrungsliteratur fiir die Hand
Studierender (z.B. Herzmann & Koénig, 2016; Rothland, 2016) kann in Form klassi-
scher Buchpublikationen nur bedingt aktuell gehalten werden - international liegt eine
erste Enzyklopddie als ,,dynamic and living reference® vor (Peters, 2021). In deutscher
Sprache gibt es mehrere Zeitschriften explizit zur Lehrer*innenbildung (u.a. Beitrage
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, journal fiir lehrerInnenbildung, Lehrerbildung
auf dem Priifstand, Herausforderung Lehrer*innenbildung), aber keine einzige spezi-
fische Review-Zeitschrift, in der mittels aggregierender Verfahren (z.B. systematic re-
views, Metaanalysen) Originalbeitrage hinsichtlich deren Giite gepriift, aufbereitet und
zusammengefasst werden. Dabei gilt gerade das Bereitstellen von Orientierungswissen
als ein wichtiger Ansatz der wissenschaftsbasierten Professionalisierung (Scheunpflug &
Welser, 2018) und ist fiir meta-reflexive Elaborationen von zentraler Bedeutung. Fragen
der Wissenschaftskommunikation stellen sich besonders beziiglich der berufslebenslan-
gen Fort- und Weiterbildung. Orientierungswissen kann dazu beitragen, die ,, Allroun-
derbildung® nicht noch weiter zu zersiedeln, sondern informell-individuelle Koharenz
zu steigern. Orientierungswissen kann auch dazu beitragen, dass sich Forschende aus
angrenzenden Forschungsfeldern besser wahrnehmen und so mehr als bislang Bezug-
nahmen entstehen kénnen (z.B. durch Kombination von Forschung zu Fortbildungen,
»educational leadership“ und ,,governance®).

Forschungsfelder: Es sind gerade die Phasen der Lehrer*innenbildung, in denen For-
schende i.d.R. nicht selbst lehren, die noch wenig erforscht werden: der Vorbereitungs-
dienst (in Deutschland) sowie die Fort- und Weiterbildung. Nur teilweise ist bekannt,
welches Angebot iiberhaupt vorgehalten wird und wie dieses genutzt wird, wie die Re-
zeption der Fortbildungsteilnehmenden ist und fast nichts ist @iber die Nachhaltigkeit
und die Rolle des informellen Lernens bekannt. Dies gilt auch fiir den Bereich der Qua-
lifikation fiir Schulleitung und besondere Aufgaben (Tulowitzki & Kruse, 2020). Damit
sind gerade die fiir Schulentwicklung und Schulqualitit hochst relevanten Bereiche des
slifelong learning® und ,educational leadership® in der Professionsforschung vernach-
lassigt worden, aber auch die Frage der ,educational governance® (Altrichter & Maag
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Merki, 2016) wird mit Blick auf Professionalisierungsprozesse noch zu wenig herange-
zogen, und die genaue Funktion der verschiedenen Stakeholder in der Gesamtgemen-
gelage ist weitgehend unklar. Auch bezogen auf die Komponenten der Lehrer*innenbil-
dung ist die Forschung unterschiedlich ausgeprigt: Die Forschung zu schulpraktischen
Studien expandiert stark, bezieht sich aber hiufig auf einzelne Standorte und spezifi-
sche Mafinahmen, wihrend zur Rolle der Fachwissenschaften in der Lehrer*innenbil-
dung kaum Forschung vorliegt.

Internationalitit: Die Organisation und Gestaltung der Lehrer*innenbildung ist tra-
ditionell eine national, bundeslandspezifisch bzw. kantonal und teils sogar regional oder
standortspezifisch gefithrte Debatte. Auch in der Professionalisierungsforschung ist ins-
gesamt eine eingeschriankte Internationalitidt zu beobachten: Viele Bezugstheorien, An-
satze und Begriffe entstammen der deutschsprachigen Diskussion und wurden bislang
nicht in den anglophonen Diskurs eingefiihrt (z.B. strukturtheoretischer Ansatz). Dies
erschwert die Anschlussfahigkeit und damit auch die Méglichkeit, von einer internatio-
nalen Ausweitung des Diskurses zu profitieren. Zwangslaufig ist damit auch die Sicht-
barkeit insbesondere der qualitativen Forschung international gering, womit fiir Tei-
le der Professionalisierungsforschung ein Entwicklungsfeld markiert ist. Gerade dort,
wo international lange Forschungstraditionen und umfangreiche Befunde vorliegen,
etwa zu ,professional development® oder ,educational leadership®, entwickelt sich die
deutschsprachige Forschung noch zogerlich, was auf eine zuriickhaltende Rezeption des
internationalen Diskurses schlieflen lasst. Eher selten wird explizit aufgearbeitet, wie
bestimmte Elemente der Lehrer*innenbildung international ausgestaltet sind und was
sich daraus letztlich fiir den deutschsprachigen Raum lernen ldsst (zur Schulleitung z. B.
Tulowitzki, Grigoleit, Haiges & Liithi, 2021).

Evidenzorientierung und Qualititsdebatte: Zwar fordert insbesondere die Empirische
Bildungsforschung fortwahrend eine stirkere Ausrichtung von Steuerungsentschei-
dungen an wissenschaftlichen Erkenntnissen, die Bildungspolitik und Administration
nimmt diese aber nur zoégerlich auf und die Akteur*innen im Handlungsfeld nehmen
Erkenntnisse selektiv wahr und stehen diesen eher skeptisch gegeniiber (Grofy Ophoff
& Pant, 2020). Insbesondere im Bereich der Fort- und Weiterbildung wird kaum auf
Evidenz Bezug genommen - an der Hochschule findet dieser Rekurs statt, allerdings
bleibt dort weitgehend offen, welche Relevanz der Evidenz fiir das pidagogische Hand-
lungsfeld zukommt. Diffus bleibt, auf welches genaue Verstindnis von Evidenz jeweils
rekurriert wird und welche Annahmen eines Transfers, einer Transformation oder einer
Relationierung von wissenschaftlichen Erkenntnissen und Handlungsentscheidungen
angemessen erscheint. Fraglich ist ein unbedingter und unreflektierter Evidenzglaube,
der etwa die Grenzen empirischer Evidenz - z.B. infolge der Replikationskrise - igno-
riert (vgl. Stark, 2017). Forschung zu den entsprechenden Uberzeugungen (Merk, 2020)
zu Evidenz ist unerldsslich. Auch gibt es in und zwischen Institutionen und der Bil-
dungsadministration bislang kaum einen etablierten Austausch zur Frage, woran sich
Qualitdt in der Lehrer*innenbildung bemisst bzw. bemessen sollte. Und auch fiir die
Professionalisierungsforschung selbst gibt es keine explizite Debatte {iber deren Qua-
litatsstandards, die schon seit geraumer Zeit im anglophonen Raum gefithrt wird (Lin
Wang, Klecka, Odell & Spalding, 2010). Eine Evaluation des Lehrer*innenbildungssys-
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tems erfolgt, wenn iiberhaupt konsequent, weiterhin nur auf Landerebene und nur teils
unter wissenschaftlicher Beteiligung. So ist {iber die Wirksamkeit spezifischer Mafinah-
men (Koénig & Blomeke, 2020), aber auch der Lehrer*innenbildung insgesamt noch we-
nig bekannt (Hascher, 2014).

Begrifflich-konzeptionelle Kldrungen: Angesichts der hochgradigen Ausdifferenzie-
rung der Lehrer*innenbildung sind die standortspezifisch eingesetzten Konzepte und
Methoden, aber konform auch die Begriffe und Konstrukte in der Professionalisie-
rungsforschung hiufig unscharf. Es ist vielfach von ,Containerbegriffen” oder ,tangled
terms* auszugehen: Meint ,,Digitalisierung® etwa technische Bereitstellung, didaktische
Umsetzung oder gesellschaftliche Transformation (Binder & Cramer, 2021)? Ahn-
lich unscharf sind prominente Begriffe und Gegenstinde wie ,Heterogenitit® (Bud-
de, 2012), ,Inklusion® (Cramer & Harant, 2014), Konzepte und Methoden wie ,,For-
schendes Lernen® (Grofl Ophoff & Pant, 2020) und ,,Portfolioarbeit“ (Feder & Cramer,
2019) sowie fiir den Diskurs zentrale Begriffe wie ,Kohdrenz“ (Cramer, 2020a) oder
»Reflexivitat® (Neuweg, 2021), aber auch ,Bildungswissenschaften (Terhart, 2012a)
oder ,Fachdidaktiken (Schreiber et al., 2022) als Komponenten der Lehrer*innenbil-
dung sowie Zielperspektiven wie ,,Personlichkeit” (Rothland, 2021) sind diffuse Konst-
rukte. Der inflationdre Gebrauch solcher Begriffe fithrt mitunter zu Abwehrreaktionen
unter Akteur*innen der Lehrer*innenbildung samt der scientific community. Ein merk-
licher Fortschritt iiber isolierte Befunde hinaus diirfte sich in der Forschung nur dann
einstellen, wenn auf der Grundlage geteilter Konzeptionen, Begriffe, Gegenstinde, Me-
thoden usw. geforscht wird. Hier sind groflere Konsortien anzustreben, die sich auf ge-
teilte Konzeptionen (z.B. zur Portfolioarbeit) verstindigen und diese dann mit geteilten
Instrumenten untersuchen.

Konzepte, Methoden und Theorieentwicklung: Die institutionalisierte Lehrer*innen-
bildung bedient sich haufig der gleichen Konzepte und Methoden wie andere Quali-
fizierungssysteme auch (Herzmann & Proske, 2020). In der Professionalisierungspra-
xis als innovativ geltenden Konzepten (z.B. Forschendes Lernen) oder Methoden (z.B.
Portfolioarbeit) werden grofie Potenziale zugeschrieben, wihrend empirisch nur we-
nig tber deren Mehrwert bekannt ist (z.B. Feder & Cramer, 2019). Es bedarf neben
einer konzeptionellen Schérfung einer Forschung, die ein realistisches Bild von Kon-
zepten und Methoden tiber spezifische Einsatzszenarien und Standorte hinaus zeichnet
und diese theoretisch einordnet. Fiir die professionstheoretische Rahmung von Profes-
sionalisierungsprozessen ist allerdings seit der Grundlagendiskussion um Kompetenz-
orientierung versus Strukturtheorie (Baumert & Kunter, 2006; Helsper, 2007) nur ein
begrenzter Theoriefortschritt zu beobachten. Insbesondere die Rezeption weiterer An-
sitze und Erweiterungen bestehender Diskurse (z.B. Blomeke, Gustafsson & Shavelson,
2015) aus dem internationalen Raum verlduft zogerlich: Auf Basis der gédngigen Ansétze
und Modelle wird immer detailreichere Forschung betrieben, die zwar viele interessan-
te Einzelheiten zu beleuchten vermag, aber die Grundlagen der etablierten Bezugstheo-
rien (Uberblick: Helsper, 2021) oft auch unreflektiert ibernimmt und deren potenzielle
Limitationen kaum offenlegt. Deshalb wurde jiingst vorgeschlagen, die Potenziale und
Grenzen verschiedener Bezugstheorien und Rahmenmodelle fiir die Professionalisie-
rungsforschung in einem meta-reflexiven Modus mit zu bedenken (Uberblick: Cramer,
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2020b). Dies ersetzt aber in keiner Weise die Notwendigkeit von Theorieentwicklung in
der Professionalisierungsforschung.

Verordnete Reform vs. professionelle Autonomie: Wiahrend in anderen Disziplinen,
die auf eine Profession vorbereiten (idealtypisch: Medizin) erforderliche Veranderun-
gen des Studiums und der praktischen Professionalisierung zuvorderst aus dem sich
wandelnden Arbeitsfeld und aus der Disziplin selbst heraus angeregt werden, ist fiir
die Lehrer*innenbildung angesichts ihrer konstitutiven Mehrperspektivitit obsolet ge-
worden, einen disziplindren Leitanspruch (z.B. aus der Erziehungswissenschaft her-
aus) zu erheben (Cramer, 2016a). Zudem betonen Professionelle im Ausiiben einer Pro-
fession ihre professionelle Autonomie, die auch im Lehrer*innenberuf etwa durch die
»padagogische Freiheit“ zumindest in Teilen gegeben ist. Die Lehrer*innenbildung ist
allerdings traditionell staatlich reguliert, in Deutschland etwa durch nationale Stan-
dards (die auf Landerebene wenig Bindungswirkung haben) und Verordnungen gleich
mehrerer Landesministerien, Akteur*innen der kantonalen Bildungsverwaltung in der
Schweiz nehmen ebenso Einfluss auf die Studienprogramme wie auch verschiedene Sta-
keholder in Osterreich. In der ,,politischen Arena Lehrer*innenbildung® wird daher die
wissenschaftliche Eigenlogik bei der Organisation der Qualifikationswege beschrinkt
und durch bildungspolitische Steuerungsmafinahmen teilweise ersetzt, deren Beitrag
zur Qualitatsentwicklung empirisch unklar ist und gerade an Universititen angesichts
der Freiheit in Forschung und Lehre ungewdhnlich stark regulierend wirkt. Eine Spitze
stellt etwa die Verpflichtung zum Fithren eines Portfolios in mehreren deutschen Bun-
deslandern dar, womit nun nicht mehr nur Outcomes definiert werden, sondern auch
eine Methode in der Lehrer*innenbildung zentral vorgeschrieben wird (vgl. Feder &
Cramer, 2019). Die gegriindeten Zentren und Schools sind gerade in der QLB Motor
der von auflen initiierten, inneren Reformmafinahmen und bedeutsame Instanz in der
Governance der Lehrer*innenbildung (Bohl & Beck, 2020). So wurde etwa jiingst eine
starkere ,Institutionalisierung® u.a. im Sinne einer Sichtbarkeit der Lehrer*innenbil-
dung in der Gesetzgebung, der Erweiterung ihres Aufgabenspektrums, der Betonung
ihres eigenstdndigen Forschungsauftrages und ihrer Verantwortung fir die wissen-
schaftliche Nachwuchsférderung durch die zentralen wissenschaftlichen Einrichtungen
und auch deren Mitsprache bei Personalentscheidungen forciert (Arnold et al., 2021).
In welchem Mafle allerdings durch solche Lobbyarbeit eine stirkere Regulierung und
Zentralisierung erreicht werden kann und inwieweit diese Mafinahmen zum Erreichen
tiberwiegend noch zu definierender Qualitdtsindikatoren der Lehrer*innenbildung bei-
tragen, ist eine empirisch zu klarende Frage.

Personalentwicklung: Sowohl mit Blick auf das in der Lehrer*innenbildung tatige
Personal als auch beziiglich der wissenschaftlichen Nachwuchsférderung im Bereich
der Professionsforschung besteht Entwicklungsbedarf. In der Lehrer*innenbildung wer-
den die groflen Studierendenzahlen nach wie vor nur durch einen im Vergleich zu an-
deren Studiengéngen iiberproportional groflen Anteil an Hochdeputatsstellen, Lehr-
auftrdgen und Abordnungen aus dem Schuldienst realisiert, deren Stelleninhabenden
selbst nicht forschend tdtig sind oder sein konnen. Damit besteht das Risiko, dass die
klassische Idee einer Einheit von Forschung und Lehre an der Universitéit in der Leh-
rer*innenbildung systematisch unterlaufen wird. Darunter konnten sowohl die bil-
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dungswissenschaftliche als auch die fachdidaktische Komponente in Forschung und
Lehre erheblich leiden, was empirisch zu untersuchen wire. Es wird um disziplinére
Eigenstindigkeit gerungen und versucht, das Verhéltnis auszutarieren (Cramer, 2019).
Eine andere Personalpolitik erscheint in der Lehrer*innenbildung notwendig: Mehr fes-
te Stellen, die von promoviertem Personal besetzt werden, konnen die Forschungsnihe
steigern, wobei sich Promotionen konsequent an den disziplindren Standards messen
miissen. Es besteht dann allerdings auch die Gefahr einer zu hochgradigen Speziali-
sierung dieses Personals, da gerade in der breiten Anlage des Lehramtsstudiums ein
Orientierungswissen von grofler Bedeutung erscheint. Fiir entsprechende Forderpro-
gramme fiir ,emerging researchers® ist Sorge zu tragen, auch und gerade {iber tempora-
re Finanzierungsprogramme wie die QLB hinaus. Es miissen formale Mindeststandards
fiir die Personalauswahl diskutiert werden. Einschlagige Karrierewege jenseits der be-
amtenrechtlichen Laufbahnlogik sind im Lehramt ausgeblieben (z.B. systematische aka-
demische Qualifikation fiir Aufgaben in der Lehrer*innenbildung).

4, Fazit

Die altbekannten Herausforderungen fiir die institutionalisierte Lehrer*innenbildung
konnen als Strukturprobleme — oder weniger defizitorientiert: konstitutive Strukturen —
nur schwer und allenfalls sehr langfristig durch gezielte Reformmafinahmen bearbeitet
werden. Historisch gewachsene Strukturen konnen offenbar nicht einfach durch politi-
sches Handeln revidiert werden - im Gegenteil konnen politische Entscheidungen und
Reformen auch bestehende Strukturprobleme zementieren. So kénnten politisch in bes-
ter Absicht initiierte Reformprogramme eher zum Erhalt des Status quo beitragen und
zugleich das, was (radikale) Innovationen auslosen, aber den Ist-Zustand gefihrden
konnte, eher bremsen. Auch die Akteur*innen innerhalb der Institutionen tragen mit
ihren spezifischen Sichtweisen auf und Erwartungen an die Lehrer*innenbildung zu de-
ren Unbeweglichkeit bei, etwa wenn sie machtférmig aushandeln, wer was mit welchem
Anspruch und welchen Ressourcen darf. Es erscheint daher angemessen, die fortwah-
rende Reform der Lehrer*innenbildung nicht idealistisch als ein finales Losen, sondern
realistisch als ein kontinuierliches Bewusstmachen und Bearbeiten der Herausforderun-
gen zu verstehen, die sich mit den konstitutiven Strukturen verbinden. Hierfiir kann
die Professionalisierungsforschung mit Theorie und Empirie sensibilisieren und verhin-
dern, dass Belanglosigkeit gegeniiber oder ein Abfinden mit den strukturell bedingten
und durch die Vielzahl an Akteur*innen verstirkten Herausforderungen eintritt. Eine
solche Forschung vergegenwirtigt sich immer neu den Bedingungen und Gegebenhei-
ten der Lehrer*innenbildung und leistet davon ausgehend spezifische Beitrage zu einem
besseren Verstindnis moglicher und kontinuierlicher Perspektiven und Wege der Pro-
fessionalisierung bzw. Qualifizierung, auch iiber temporire Reformmafinahmen hinaus.
Problematisch sind dabei weniger die konstitutiven Strukturen der Lehrer*innenbil-
dung selbst — problematisch wire es aber, die Strukturen nicht (mehr) zu hinterfragen,
die Mafinahmen nicht (mehr) zu erforschen, die Diskussion tiber das, was wichtig sein
konnte, nicht (mehr) zu fihren.
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